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A 172 Estamos ante un libro del que se pueden hacer diversas lecturas. El psico- 
A A 177 lingúista o el psicólogo del desarrollo pueden acercarse a él tratando de encon- 
| trar contenidos específicos. Si se desea, sin embargo, buscar una clave que dé 
> LAS UNIDADES DEL FUNCIONAMIENTO PSICOLOGICO: unidad al texto, hay que considerar, entonces, que nos encontramos ante un 
CONCIENCIA. SIGNIFICADO DE LA PALABRA Y ACCION 193 libro abierto a otros lectores y a otras disciplinas. El problema que aquí se 
| aborda está conectado con diferentes ciencias sociales. La psicología y la semió.- 
atodos e de 194 | tica van a ser, no obstante, las ciencias más estrechamente relacionadas. El 
A es 7 200 _ Signo como instrumento, la mediación semiótica, la descontextualización de 
o 204 los procedimientos de mediación y las funciones mentales superiores son algu- 
PA A A 207 nos de los conceptos que configuran la clave citada. Detrás de todos ellos se 
encuentra un teórico que conjugó el interés simultáneo por ambas ciencias, a 
e MENTE Y SOCIEDAD... 217 través de las cuales pretendió encontrar el origen social de la vida mental. Indu. 

| dablemente, el personaje aludido no es otro que Lev $. Vygotsky. 

A A A 218 | Cabe destacar aquí que esta profunda revisión de la tan compleja como 
A e inacabada: obra de Vygotsky, ha correspondido a un teórico ajeno a la escuela 
A A A 225 soviética de psicología. A mijuicio, James V. Wertsch reúne las mejores con- 
A A 231 diciones para acercarse a este estudio. La primera de ellas se encuentra en el 
necho de que Wertsch no esté vinculado por nacionalidad a esta escuela. La 
Bibliografía A 239 historia intelectual de la Unión Soviética ha estado marcada por las muchas 
A II a a a. ye 257 | tensiones que a este país le ha tocado vivir. Tras un brillante período inicial en 
Indice analico 261 donde la creatividad era la nota dominante, sobre la intelligentzia de la época 


se impuso un rígido y estricto control ideológico, roto, sólo parcialmente, du- 
rante el breve interregno de la era Jruchoff. El cierre al mundo occidental aus- 
piciado por razones geopolíticas sobradamente conocidas, representó también 
el cierre ideológico. El dominio de la censura stalinista acabó afectando a la 
cultura y a la ciencia en general. La obra de Vygotsky salió mal parada. Mu- 
chos tuvieron que abjurar de su influencia. Los que abjuraron y sobrevivieron 
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a aquellos tiempos difíciles, no debieron quedar en buenas condiciones pea 
emprender el difícil camino de la revisión, cuando no de la reconstrucción his- 
tórica de su propia ciencia; una ciencia a la que, junto con el maestro, ayu- 
daron a nacer. Después de todo, no es posible ser juez y parte a la vez. Cuando 
considero que Wertsch reúne las mejores condiciones para llevar a cabo esta 
revisión, no se debe tanto a mi profunda admiración por él y por su trabajo, 
como porque consigue la distancia histórica que les es negada a los propios 
soviéticos. Este distanciamiento no busca la neutralidad y la asepsia, no rehúye 
el compromiso. Es real distanciamiento histórico en el sentido más brechtiano 
del término. Wertsch «empatiza» con el tiempo histórico y sus inquietudes y 
rastrea en las teorías del autor tratando de comprenderlas en toda su pro- 
fundidad. em 

El segundo requisito que convierte a Wertsch en un óptimo candidato 
para tan difícil empresa radica en su interés por las ciencias sociales. Al tratar 
de conocer a un teórico como Vygotsky, enmarcado en un tiempo y sus condi- 
ciones, nos hace reflexionar sobre un momento de la psicología en que el pro- 
blema no consistía en definir un objeto de estudio específico e incontaminado 
por el influjo de otras ciencias. Ya sabemos cómo ha transcurrido la historia 
posterior. La obsesión de los psicólogos por establecer un cerco teórico y me- 
todológico diferenciador ha sido la nota dominante en el mundo occidental, No 
se puede decir que hayamos tenido demasiado éxito. Hoy como ayer sigue sien- 
do dominante la afirmación de Brentano: hay muchos psicólogos, pero no una 
psicología. Este libro nos hace reflexionar sobre la necesidad de emprender el 
camino inverso. El interés por definir científicamente el objeto de la psicología 
y la búsqueda de métodos experimentales nos ha llevado a estrechar po con 
las ciencias naturales y a explorar durante un largo período en el ámbito de la 
conducta animal. Cuando los psicólogos comenzaron a interesarse por los pro- 
blemas de la mente, esta vez la mirada se dirigió hacia las ciencias físicas, apos- 
tando por la metáfora del ordenador o, como en el caso de Chomsky, orien- 
tándose sutilmente a las neurociencias. Todos los esfuerzos, en suma, se han 
canalizado hacia el mayor despegue posible de la sociología, la antropología y 
otras ciencias afines. En este libro se hace una propuesta diferente; casi un 
reto. La propuesta que nos hace Wertsch tiene un nombre y un autor: su 
- nombre, sociogénesis, y su autor, Vygotsky. Inspirado por el materialismo dia- 
léctico, Vygotsky propuso interpretar los eventos individuales desde una pers- 
pectiva social. El signo debía interpretarse como un instrumento y, como tal, 
analizarse a la luz del método sociohistórico; el monólogo o el habla interna, 
como la proyección privada del diálogo, un hecho social y psicológico a la vez. 
Vygotsky nos propone, en suma, estudiar la vida mental como lo que realmente 
es: la expresión privada de la vida social. 


En este libro descubrimos en Vygotsky a un autor de plena vigencia y, a 


- eravés de él, a toda una época en la que el acto humano se interpretaba, funda- 
mentalmente, como un acto social. Nos asombramos ante la modernidad de 
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autores alejados entre sí, que se desconocen mutuamente, pero que tuvieron 
el denominador común de tratar de superar el reduccionismo biologista impe- 
rante en la época. Autores como George Herbert Mead, Mijail Bajtin o el pro- 
pio Vygotsky coinciden en mostrar la naturaleza social de nuestros actos, de 
nuestra mente y, en suma, de nuestra propia individualidad. Los comienzos 
de nuestro siglo fueron productivos en esta perspectiva y es momento de revi- 
sar esa parte de la historia, poco considerada por la psicología dentro y fuera 
de los ambientes académicos. 

_Pero, ¿cuál es exactamente la aportación de Wertsch al estudio de Vygotsky 
y al enfoque sociohistórico en general? A mi juicio, su aportación se mueve en 
dos direcciones: de una parte, trata de dar una mayor claridad a lo que real. 
mente significa el enfoque vygotskyano; de otra, dota a éste de modernidad, 
haciéndolo asumible a la comunidad científica de hoy. La clave de esta actuali- 
zación y puesta al día del pensamiento de Vygotsky pasa, inexorablemente, por 
explicar el origen social de la conciencia. Otros teóricos ya habían intentado 
esta misma operación y en algunos casos, como el de George H. Mead, con 
un notable éxito. Al igual que Mead, Vygotsky situó la dinámica de la vida 
mental en el agregado de relaciones sociales internalizadas. Ambos vieron el 
acto social como precondición de la conciencia individual. Ambos enfoques pre- 
sentan un notable paralelismo que invita a preguntarnos dónde se encuentra 
la originalidad del enfoque vygotskyano. La respuesta que da Wertsch trans- 
curre por los siguientes derroteros: mientras que ambos rechazan el reduccio- 
nismo solipsista, Mead se concentra en la sincronía del acto social, en el aquí 
y abora de la comunicación; Vygotsky va más allá y, apoyándose en su con- 
cepción marxista de la historia, considera que el acto social lo es también en 
el plano diacrónico; tras él se oculta el nivel societal o institucional que refleja 
la cultura y la historia del grupo. El segundo nos enseña a mirar en la trastien- 
da de nuestra conducta. Detrás de la comunicación entre la madre y el hijo; 
detrás de muchos de nuestros gestos, signos o actos del habla se ocultan for- 
mas configuradas históricamente de control de la actividad. La respuesta no 
se hace esperar. Mead y Vygotsky ven en el acto el emergente de la conciencia. 
El segundo escarba un poco más y, debajo de la superficie de ambos, descubre 
la presencia de la historia. | | 
En un intento de dar claridad y unidad al enfoque sociohistórico, Wertsch 
nos hace reflexionar sobre dos aspectos que marcan la teoría de Vygotsky y 
que con frecuencia se confunden entre sí. Me estoy refiriendo a los conceptos 
de funciones mentales superiores y mediación semiótica. Teórica y metodolé- 
gicamente, estas nociones no pueden confundirse, aun cuando para su expli- 
cación se necesiten mutuamente. Wertsch deja bien claro que las funciones 
mentales superiores o, en un lenguaje más actualizado, los procesos cognitivos 
superiores son, en gran medida, el resultado del trabajo de las fuerzas sociales. 
Sin embargo, no surgen de la nada, sino que necesitan un sustrato individual 
sobre el que asentarse. Este sustrato se encuentra en el conjunto de funciones 
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mentales inferiores de origen psicobiológico. Las funciones mentales superiores 
no son algo superpuesto a las primeras, sino el resultado de su transformación 
bajo la persistente influencia de factores extraindividuales o interpsicológicos. 

El origen social de las funciones mentales constituye una piedra angular 
del edificio que se trataba de construir, si bien no era la única. Wertsch 
nos hace ver que el otro pilar del edificio está en la noción de mediación se- 
miótica. Éste es un concepto que ha traído en jaque a más de un investigador 
interesado por la obra de Vygotsky. A comienzo de los años sesenta, cuando 
los trabajos de uno de los miembros de la troika, Alexander R. Luria, se die- 
ron a conocer en el mundo occidental, los psicólogos de la época creyeron 
ver en ellos una expresión del «conductismo mediacional». Como WozNIAK 
(1972) ya apuntó en su momento, esta inadecuada interpretación llevó a una 
inicial decepción de los trabajos soviéticos sobre control y regulación de la 
actividad. La idea de mediación semiótica no siempre ha sido bien interpre- 
tada en el mundo occidental. Las razones son de muy diversa índole; una de 
ellas es la percepción parcial de la idea de mediación basada en la corriente 
de moda antes citada. No obstante, la principal se encontraba en el peso de 
la ortodoxia ideológica dominante en la Unión Soviética desde los primeros 
años treínta. Cuando uno se acerca a su teoría a través de los trabajos de Luria 
se tiene la sensación de que el concepto de mediación es una prolongación del 
segundo sistema de señales de Pavlov. Si se analiza detenidamente Pensanien- 
to y lenguaje se puede comprobar que las referencias a Pavlov son muy esca- 
sas. Si, además, nos centramos sobre todo en uno de sus capítulos, «Pensa- 
miento y palabra», entonces hallaremos a los formalistas rusos, verdaderos 
inspiradores de este concepto. Baste con decir que la noción de abreviación, 
clave para comprender la idea de mediación semiótica, fue inspirada por Yaku- 
binskii, el miembro de esta escuela que más atracción ejerció sobre Vygotsky. 

Si antes señalé que un aspecto a destacar de este libro era la claridad con- 
ceptual y la unidad que el autor da al enfoque vygotskyano, el otro aspecto 
digno de considerar es el de su modernidad. No estamos sólo ante un texto 
_de historia de la psicología, sino ante un conjunto de ideas en plena vigencia. 
Cuando Wertsch se acerca a la noción de mediación semiótica, su análisis en- 
garza con los problemas y las teorías de la semiótica contemporánea, ampliando 
' y enriqueciendo este enfoque. La distancia histórica no sólo lo capacita para 
los problemas de la psicología de aquel tiempo, sino también 
para analizarlos con una perspectiva actualizada, asumible a un psicolingúista 
de hoy. La mediación semiótica y otras nociones asociadas se exploran a la luz 
de nuevas perspectivas funcionalistas, tales como las de Firbas y la Escuela de 
Praga, Chafe, Clark o Silverstein. O 


comprender 
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A lo largo de estas páginas, el lector tendrá ocasión de analizar conceptos 


y teorías que ha encontrado dispersas con anterioridad en diferentes textos. La 
novedad estriba en que “ahora descubre el nudo gordiano que las enlaza. 
Wertsch aúna con indudable acierto el carácter descontextualizado de los pro- 
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cedimientos de mediación semiótica y el desarrollo de las funciones mentales 
superiores; igualmente, sabe explicar la evolución interna de estas funciones 
desde el plano más rudimentario al plano más avanzado (rudimentary Dicho 
mental functions; advanced bigber mental functions). Pero además, Wertsch 
no se queda en la definición y simple descripción del método sociobistórico 
sino que trabaja en orden a su desarrollo y actualización. Conceptos tomados 
de las ciencias scciales como racionalidad formal (M. Weber) y reificación 
(G. Luxács) le permiten explicar cómo los cambios en ciertos ámbitos de la 
actividad humana (es decir, la actividad sociolaboral) son responsables de e 
taciones culturales que, inevitablemente, acaban por influir en los individuos 
que los produjeron. De esta forma, Wertsch intenta hacer avanzar el análisis 
sociohistórico hacia la explicación del cambio sociocultural como motor de las 
transformaciones individuales. 

_Nos encontramos, en suma, ante una obra alejada de toda tentación hagio- 
grática. Tentación en la que es fácil caer cuando se aborda un tema como 
éste en el que los aspectos teóricos y biográficos se entrelazan. Este es uno 
de los libros más completos que se han escrito sobre Vygotsky y su perspectiva 
sociohistórica. Su lectura facilita una mejor comprensión de las hipótesis 
vygotskyanas y de todo el amplio concepto de sociogénesis. En mi opinión, 


se han realizado demasiados trabajos inspirados en estas hipótesis, abordados 


n E ? noo» . . z a 
con una metodología mucho más inclinada a la psicogénesis de lo que los pro- 


A 


- Plos investigadores hubieran deseado. Con demasiada frecuencia se han tratado 


de estudiar las hipótesis vygotskyanas sin contar con el encuadre teórico en el 
que éstas se produjeron. Se echaba en falta una obra de conjunto que permi- 
tiera ver la riqueza y complejidad del enfoque sociohistórico y las posibilida- 
des de desarrollo que éste tiene. El momento actual se caracteriza por una 
enorme apertura teórica, orientada a poner un mayor énfasis en la dialéctica 
individuo-sociedad. El lector tendrá ocasión de comprobar la creatividad que 
el autor desarrolla al abordar esta compleja relación, sin llegar jamás a rozar 
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los límites del reduccionismo sociologista. 


Juan Daniel Ramírez GARRIDO 


Laboratorio de Actividad Humana 
Universidad de Sevilla 


Para Mary 


Prólogo 


La presente obra surgió a raíz de diversos viajes a la URSS que realicé 
entre 1975 y 1984. Tuve la fortuna de comenzarlos cuando aún varios de los 
colegas y discípulos de Vygotsky se encontraban vivos. Mis conversaciones 
con personalidades y académicos tan relevantes como A. R. Luria, A. N. Leon- 
tiev, D. B. Elkonin, A. V. Zaporozhets y L. 1. Bozhovich me supusieron un 
enorme caudal de inspiración e información, esencial para llevar a cabo este 
proyecto. Es imposible dar cuenta de lo importantes que han sido estas perso- 
nas a la hora de ayudarme a entender a Vygotsky como persona y como crea- 


dor de una teoría sobre la conciencia humana. 


A medida que estos personajes iban pasando por 1 


3 z > 
A medida que esto najes iban a escena de mi trabajo 


fui apoyándome cada vez más en la siguiente generación de académicos sovié- 
ticos para obtener la información. En este sentido, V. P. Zinchenko y V. V. Da- 
vydov tuvieron un papel especialmente relevante. Ambos me dedicaron incon- 
tables horas en la explicación de su interpretación de las ideas de Vygotsky. 
También diferentes personas en Occidente han sido fundamentales para 
mis esfuerzos por completar esta obra. Aun a riesgo de olvidar algunos de los - 
que debiera mencionar, quiero dar las gracias en especial a Michael Cole, Pa- | 
tricia Greenfield, Michael Holquist, Maya Hickmann, john Lucy, Ben Lee, 
Svlvia Scribner. Addison Stone y Susan Sucarman. Todos ellos me brindaron 
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su apoyo, así como sus comentarios críticos, necesarios para presentar las ideas 
de una tradición científica a los lectores de otra diferente. 

Decir que colegas de la URSS y los Estados Unidos me han ayudado en 
la comprensión de las ideas de Vygotsky no quiere decir que éstos estén de 
acuerdo con todo lo expuesto en esta obra. Con respecto a los cuatro primeros 
capítulos, en los que apunto los temas básicos de la obra de Vygotsky, algunos 
discrepan, al menos, en el énfasis que ellos darían a diversos temas. En los 
cuatro capítulos finales, en los que he tratado de extender las aportaciones de 
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Vygotsky, algunos de mis colegas han apuntado objeciones concretas a la idea 
de que mis afirmaciones son parte del pensamiento de Vygotsky. Por ejemplo, 
me han sugerido la frase «Vygotsky y más allá» como subtítulo adecuado para 
el capítulo 8. Este tipo de comentarios deja entrever que la responsabilidad 
final sobre las interpretaciones y extensiones de las ideas de Vygotsky debe 
recaer solamente sobre mí. 

También me gustaría agradecer el apoyo prestado por los diferentes organis- 
mos que me han ayudado a lo largo de la década pasada. La International 
Research and Exchanges Board, el American Council of Learned Societies y la 
Fullbright Commission, que han hecho posibles mis diversos viajes a la URSS. 
El Instituto de Psicología y el Instituto de Lingúística de la Academia de las 
Ciencias de la URSS, el Instituto Pushkin de la Lengua Rusa y el Departa- 
mento de Psicología de la Universidad Estatal de Moscú que han proporcio- 
nado el material necesario, así como su hospitalidad durante mi estancia en 
la URSS. La Spencer Foundation, la Northwestern University y el Center for 
Psychosocial Studies que han colaborado en la parte empírica de la investiga- 
ción llevada a cabo por mí y algunos de mis discípulos con relación a las ideas 
de Vygotsky, investigación expuesta en los capítulos 3 y 7. La aparentemente 
interminable confección y reconfección del manuscrito fue llevada a cabo en- 
tuslásticamente por Kathleen Pucci y demás miembros del Center for Psycho- 
social Studies. | | 

A lo largo de los años dedicados a esta obra he acabado considerándola no 
meramente como un proyecto de investigación académica, sino como un ejer- 
cicio de comprensión intercultural. Continuamente he «quedado impresionado 
por las diferencias que separan la concepción occidental y soviética del funcio- 
namiento de la mente humana. Las diferencias a las que me refiero no son 
del tipo de las que comúnmente aparecen en las recriminaciones mutuas de la 
retórica política. Es más, fundamentalmente se trata de diferencias en la con- 
cepción de aspectos tales como el papel de las fuerzas sociales en la formación 
del individuo. Tales diferencias no deben ser necesariamente la causa de una 
falta de comprensión, sino que pueden ser tomadas como un reto que nos ayu- 
de a avanzar en el desarrollo. Mi más profundo deseo es que esta obra, en la 
medida de lo posible, pueda contribuir a este proceso. 


estee 
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Al igual que las demás ciencias sociales, la psicología debería aportarnos 
datos acerca del significado de lo específicamente humano. Sin embargo, diver- 
sos críticos, incluyendo a prestigiosos representantes de la disciplina como 
J. S. BRUNER (1976), han cuestionado el éxito de la psicología académica en 
esta empresa. Una de las barreras que han impedido a la psicología alcanzar 
este objetivo es que, tradicionalmente, los psicólogos han tendido a aislarse, 
así como a trabajar de forma que les impedía comunicarse entre ellos, no diga- 
mos ya con representantes de otras disciplinas. Por lo general, han olvidado 
el hecho de que el objetivo final de la psicología consiste en contribuir a una 
descripción holística e integrada de la naturaleza humana. 

Este aislamiento intelectual se hace especialmente patente en la división 
que separa los estudios de psicología individual de los estudios dedicados al 
entorno sociocultural en el que viven los individuos. En psicología tendemos 
a considerar la cultura o la sociedad como una variable a ser incorporada a 
determinados modelos de funcionamiento individual. Esto implica un tipo de 
reduccionismo que da por supuesto que los fenómenos socioculturales pueden 
ser explicados a partir de los procesos psicológicos. Inversamente, tanto los 
sociólogos como los teóricos sociales suelen considerar exentos de problemas 
a los procesos psicológicos al derivar éstos directamente de los fenómenos so- 
ciales. Este enfoque quizá no contenga el tipo de reduccionismo propio del 
trabajo de los psicólogos, pero no por ello deja de ser menos ingenuo. Gran 
número de aspectos del funcionamiento psicológico no pueden ser explicados 
a través de la suposición de que derivan exclusivamente del miliey * socio- 


«cultural. | | 


Este aislamiento interdisciplinar no es solamente atribuible a la falta de 


* En francés en el original. [T.] 
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cooperación entre los diferentes científicos. De hecho, tanto los interesados en 
los fenómenos sociales como aquellos que se dedican al estudio de los fenó- 
menos psicológicos, han defendido sus objetos de investigación de formas tan 
diferentes que prácticamente han garantizado la imposibilidad de que se pro- 
duzca una comprensión mutua. Durante décadas este problema ha preocupado 
a todos los que se afanan en la construcción de una ciencia social unificada. 
Teóricos críticos como T. ADORNO (1967, 1968) y j. HaBerMAs (1979) llevan 
enfrentándose con él desde los años cuarenta. De acuerdo con Adorno, «la 
separación entre sociología y psicología es al mismo tiempo adecuada y erró- 
nea» (1967, pág. 78). Adecuada porque representa niveles diferentes de fenó- 


menos que existen en la realidad; es decir, nos ayuda a evitar las lagunas del 


reduccionismo. Sin embargo es errónea porque «anima a los especialistas a 
abandonar los intentos por conocer la totalidad demasiado rápidamente» 
(pág. 78). | 

Intentar mantener este punto de vista holístico a la hora de examinar los 
diferentes niveles de fenómenos en ciencias sociales es un objetivo tan ambi- 
guo hoy día como lo era a principios de siglo. En realidad, cuanto más progre- 
samos en el estudio de fenómenos particulares, más lejos parece situarse este 
objetivo. Mi propósito en esta obra es explicar y extender un enfoque teórico 
que permita evitar esta laguna: el enfoque del psicólogo y semiótico sovié- 
tico Lev Semenovich Vygotsky. EN 

Por supuesto, Vygotsky no elaboró sus planteamientos con vistas a la ac- 
tual fragmentación disciplinar, pero muchas de sus ideas son relevantes para 
las inquietudes aquí planteadas. Para manejar estas ideas es necesario, en primer 
lugar, interpretarlas a la luz del milien en el que fueron desarrolladas. De esta 
manera, comenzaré por explicar el contexto histórico y cultural en el que 
Vygotsky trabajó para, luego, extender sus ideas a la luz de los avances teóri- 
cos realizados a lo largo de los 30 años que nos separan de su muerte. 

Vygotsky es, por regla general, considerado como un psicólogo evolutivo 
o de la educación. Sin embargo, gran parte de lo que expondré se basa en la 
suposición de que es incorrecto categorizarlo directamente como psicólogo, al 
menos en el actual sentido estricto del término. Precisamente por el hecho de 
que no era solamente un psicólogo es por lo que fue capaz de dotar a esta dis- 
ciplina con un soplo de aire fresco, haciéndola formar parte de una ciencia 
social más unificada. De hecho, el filósoto y psicólogo soviético G. P. Scmenro- 
viTsxI1I (13 de octubre de 1981, conversación) argumenta que una de las ra- 
zones fundamentales del éxito de Vygotsky en la reformulación de la psicología 
en la URSS es que su formación no era la de un psicólogo profesional. 
Bajo circunstancias normales, un profano nunca habría tenido la oportuni- 
dad de reformular una disciplina como la psicología en un país como la URSS. 
Sin embargo, Vygotsky no vivió rodeado de circunstancias normales: su entra- 
da en la edad adulta coincidió con la experiencia de una de las mayores revo- 
luciones sociales del siglo xx, la Revolución Rusa de 1917. Este acontecimien- 
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to proporcionó dos décadas del que quizá puede ser considerado como el en- 
torno cultural e intelectual más interesante de nuestra época. Gracias en gran 
medida a este entorno, Vygotsky fue capaz de desarrollar sus ingeniosas ideas 
y éstas pudieron tener un impacto significativo. 


Apuntes biográficos 


La biografía de Vygotsky puede dividirse en dos períodos fundamentales: 
el primero, desde su nacimiento en 1896 hasta 1924, el año en el que hizo su 
primera aparición como relevante figura intelectual en la URSS; el segundo, 
desde 1924 hasta su muerte, causada por la tuberculosis, en 1934. 

La información existente acerca de los primeros años de la vida de Vygotsky 
es escasa. Aparte de los objetos y recuerdos familiares, especialmente los de su 
hermana mayor Gita L'vovna Vygotskaya,' la única fuente importante de in- 
formación sobre los inicios de la vida de Vygotsky es K. E. Levrrin (1982), 
quien, en su momento, recopiló un gran número de datos de uno de los ami- 
gos de la infancia de Vygotsky, Semen Dobkin ? V ygotsky nació el 17 de no- 
viembre de 1896* en Orsha, una ciudad relativamente cercana a Minsk, en 
Bielorrusia, donde además pasó su infancia y juventud. Su padre, que había 


acabado los estudios del Instituto Comercial en la ciudad ucraniana de Jarkov, 


era jefe de departamento en la Unión Banciar de Gornel, así como reptesen- 
tante de una compañía de seguros. Su madre tenía formación de maestra, pero 
dedicó la mayor parte de su vida al ciudado de sus ocho hijos. Juntos hicieron 


_de la familia de Vygotsky una de las más cultas de la ciudad. El carácter seco 


y el irónico sentido del humor del padre de Y ygotsky contrastaban con la per- 

* el 1 . . 7 
sonalidad dulce de su madre. De ella es de donde, aparentemente, adquirió 
Vygotsky su conocimiento inicial del alemán * así como su amor por el poeta 


Heine. 


YT ., eo S hs A 
1. Vygodsky cambig su nombre por el de Vygotsky a comienzos de 1920 porque 
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creía que este último derivaba del nombre de la ciudad de Vygotovo, de donde era origi- 


naria su familia. Otros de los miembros dé la familia, como sus hijas o su primo David 
Vygotsky (mencionado más adelante), retuvieron la «d» en la composición de su apellido. 

2. Las circunstancias que llevaron a Levitin a encontrar a Dobkin, proporcionan una 
interesante historia por sí mismas (véase pág. 14 de Levrrin, 1982). La invasión alemana 
durante la segunda guerra mundial no dejó nada de lo que hasta entonces había sido la 
ctudad de Gomel. Por esta razón, Levitin (6 de octubre de 1981, conversación), se mostró 
pesimista a la hora de encontrar información sobre la juventud de Vygotsky hasta que en- 
contró a Dobkin en Moscú. | 

3. Existe cierta confusión acerca de la fecha de nacimiento de Vygotsky debido a que 
hasta 1918 se utilizó otro calendario en Rusia. De acuerdo con el «antiguo» calendario la 
fecha correspondía a un 3 de noviembre. | 

4. Además de ruso y alemán, Vygotsky estudió latín y griego, y leía en hebreo, fran- 
cés, alemán e inglés. Según su hermana (16 de octubre de 1981, conversación) se negaba 
a hablar en inglés (y quizá también en otras lenguas extranjeras) porque su pronunciación 
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El retrato procedente de la información sobre los primeros años de la vida 
de Vygotsky es el de una vida feliz y llena de estímulos intelectuales, a pesar 
del hecho de que, al igual que otros miembros de la familia, fue excluido del 
disfrute de diferentes oportunidades por ser judío. En la Rusia zarista ser ju- 
dío quería decir vivir en territorios restringidos, estar sujeto a cuotas estrictas 
para acceder a la universidad, quedar excluido de ciertas profesiones y muchas 
otras formas más de discriminación. Estas circunstancias eran, sin duda, la 
fuente de la mayor parte de la amargura de Vygotsky padre. Sin embargo, tan- 
to él como su esposa fueron capaces de proporcionar un ambiente intelectual. 
mente estimulante para sus hijos, lo que se desprende del comentario de 


Dobkin: 


El estudio del padre de Vygotsky siempre se hallaba a disposición de los niños. 
Allí organizaban todo tipo de reuniones, se retiraban a estar solos o quedaban 
con algún grupo reducido de amigos. El comedor también era un lugar de co- 
municación al producirse invariablemente una amena e interesante conversa- 
ción alrededor de una gran mesa a la obligatoria hora del té. Las charlas en 
torno al samovar desempeñaron un papel importante en la formación de la 
mentalidad de los niños, especialmente de “los mayores (Levirin, 1982, 
págs. 24-25). | 


En lugar de asistir a la escuela pública, Vygotsky estudió con un tutor pri- 
vado durante varios años, y terminó sus estudios secundarios en un «gymna- 
sium» judío. Vygotsky extrajo un enorme provecho de sus primeros años de 
estudio con su tutor Salomon Ashpiz. La técnica pedagógica de Ashpiz se 
basaba, aparentemente, en una forma de ingenioso diálogo socrático, lo que 
permitía desarrollar en sus estudiantes y, especialmente en aquellos tan bien 
dotados como Lev Semenovich, mentes bien formadas y con una elevada capa- 
cidad inquisitiva. 

A los 15 años, Vygotsky había pasado a ser conocido como el «pequeño 
profesor» (LEvITIN, 6 de octubre de 1981, conversación), ya que siempre guia- 
ba las discusiones entre estudiantes sobre materias intelectuales. Por ejemplo, 
examinaba el contexto histórico del pensamiento a través de debates y juicios 


simulados en los que sus compañeros interpretaban el papel de figuras como 


Aristóteles y Napoleón. Estos debates eran una manifestación de uno de los 
principales intereses de Vygotsky durante esta etapa de su vida: la filosofía. 

Siendo todavía un niño y viviendo en Gomel, Lev Semenovich también 
empezó a mostrar un ferviente interés por el teatro y la literatura. Su hermana 
explicó del primer tema: «No creo que haya habido ningún período en su vida 
en el que no pensara o escribiera sobre el teatro» (LeviTIN, 1982, pág. 20). 


no alcanzaba los elevados niveles de calidad que él se exigía. De comentarios semejantes 
—<como los de Koffka (véase Harrower, 1983)— deducimos que, al menos en el caso del 
alemán, las aptitudes comunicativas de Vygotsky eran bastante adecuadas. 
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Con respecto al segundo, Dobkin escribe: «La literatura y, especialmente, su 
poesía favorita, siempre le proporcionó un gran consuelo en la vida y siempre 
atrajo su atención» (ibíd., pág. 20). Dobkin también menciona que el Vygotsky 
estudiante «estaba continuamente recitando sus versos favoritos» (pág. 27). 
Como el resto de niños rusos, Lev Semenovich leyó grandes cantidades de poe- 
sía de Pushkin, pero en contraste con la mayoría de sus compañeros que pre- 
ferían los versos líricos, él 'siempre prefirió los pasajes más serios, incluso 
trágicos de Pushkin. Además, admiraba la poesía de Blok, especialmente los 
«Poemas italianos» que poseen un aire trágico. 

Cuando recitaba poesía, Vygotsky tenía la costumbre de seleccionar sola- 
mente los versos que él consideraba capturaban la esencia del poema, pres- 
cindiendo de los restantes. Por ejemplo, del «Mozart y Salieri» de Pushkin 
solamente recitaba los versos iniciales: «Dicen: no hay justicia aquí y ahora 
sobre la tierra. Pero hay más —en la otra vida. Según mi parecer, esta verdad 
es tan elemental como una escala». Este no es, en absoluto, el final del monó- 
logo de Salieri. Aunque la mayor parte de su continuación es bastante signi- 
ficativa, Lev Semenovich solamente recitaba estas líneas, arguyendo que eran 
suficientes para retener la esencia del poema. Esta noción de la significación 
elevada de una forma lingúística abreviada estaría destinada a desempeñar un 
papel fundamental en su concepción del lenguaje y la mente. | 

Vygotsky se graduó con una medalla de oro en 1913 en su «gymnasium». 
Aunque había sido ampliamente reconocido como un estudiante sobresaliente, 
tuvo enormes dificultades para acceder a la universidad de su elección, básica- 
mente por ser judío. El primer problema con que topó fue el «examen de 
comisario», así denominado porque era presidido por un comisario o represen- 
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tante de la provincia, el cual poseía el voto decisorio final. El comisario, gene- 
ralmente profesor del «gymnasium» público, solía ser bastante antisemita. 

Durante este período de tiempo existía un tope en el número de judíos 
que podían acceder a las universidades de Moscú o San Petersburgo: sola- 
mente el 3 por ciento de los estudiantes podían ser judíos. Como señala LeEv1- 
TIN (1982, págs. 27-29), esto quetía decir que todos los candidatos con medalla 
de oro y la mitad de los de medalla de plata serían admitidos. Como Lev 
Semenovich tenía todas las razones para esperar una calificación de medalla 
de oro, su matriculación en una universidad de su elección estaba asegurada. 

Sin embargo, en medio del período de exámenes que correspondió a Vy- 
gotsky, el ministro de educación zarista decretó un cambio en el procedimiento 
de selección mediante el que los judíos serían escogidos directamente desde 
las universidades de Moscú y San Petersburgo. Se mantuvo la cuota del 3 por 
ciento pero los candidatos judíos serían seleccionados por lotes, un cambio 
aparentemente diseñado para diluir la calidad de los estudiantes judíos en las 
mejores universidades. Dobkin recuerda la respuesta de Lev Semenovich a 
este cambio: 
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Me mostró el periódico con el artículo sobre la nueva disposición que repre- 
sentaba una auténtica desgracia para él personalmente y para toda su familia 
desde el momento que anulaba su carrera y sus esperanzas de obtener un títu- 
lo universitario. 

—Mira —dijo Lev—, ahora ya no tengo ninguna oportunidad. 

Las noticias me parecieron tan espantosas que contesté sinceramente: —-Si 
no te admiten en la universidad será una terrible injusticia. Estoy seguro de 
que te dejarán entrar. ¿Quieres que apostemos? 

Vygotsky, que disfrutaba apostando, sonrió y me tendió la mano. Nos ju- 
gamos un libro. 

Vygotsky realizó sus exámenes finales sin ningún fallo recibiendo una me- 
dalla de oro... 

Finalmente, sucedió lo increíble: a finales de agosto, la familia Vygodsky 
recibió un telegrama de sus amigos en Moscú indicándoles que Lev había 
sido inscrito en la universidad por el tribunal correspondiente. El mismo día 
se me presentó con un volumen de poemas de Bunin con la siguiente dedica- 
toria: «Para Senya en memoria de una apuesta perdida» (LEvITIN, 1982, 
págs. 28-29). | 


Los padres de Lev Semenovich insistieron en que entrara en medicina, una 
vez en la universidad. Esta parecía ser una buena opción dada la época, ya que 
la medicina aseguraba a los judíos una vida profesional modesta pero segura. 
Vygotsky Estaba más interesado en la historia o la filología, pero estos depar- 
tamentos se hallaban básicamente dedicados a la a de maestros de 
escuelas secundarias y como judío le estaba prohibido ser funcionario del go- 
bierno zarista. Lev Semenovich también estaba interesado en la carreta juzí- 
dica, pero tampoco los funcionarios de las cortes (con la excepción de los abo- 
dos) podían ser judíos en la Rusia de los Zares. Así, Lev Semenovich se 
matriculó en medicina en la Universidad de Moscú. Sin embargo, de acuerdo 
con Dobkin, «apenas pasó un mes para que se trasladara al departamento de 
leyes» (ibíd., pág. 29). Aparentemente, Lev Semenovich había decidido con- 
vertirse en abocado una de las pocas profesiones que le permitirían vivir al 
margen del sistema. - 

En 1914, mientras vivía en Moscú como estudiante, v ygotsky comenzó a 
asistir a las clases de la Universidad Popular de Shanyavskii, un centro no 
oficial que había surgido en 1911 después que el Ministerio de Educación 
hubiera expulsado a la mayoría de estudiantes y a más de cien miembros de 
las facultades tras el aplastamiento de una revuelta antizarista. La mayor parte 
de los mejores profesores de Moscú habían sido víctimas de la expulsión. Como 
resultado, la Universidad de Shanyavskii era, en esos momentos, una institu- 
ción más interesante que la Universidad de Moscú. Las materias preferidas de 
Vygotsky eran la filosofía y la historia. y 

En 1917 Vygotsky se graduó en leyes por la Universidad de Moscú. Áun- 
que no recibió ningún iento oficial de la Unversidad de Shanyavskii, Vygotsky 


Apuntes biográficos | 25 


extrajo un gran provecho de su formación en filosofía, psicología y literatura. 
Tras su graduación, regresó a Gomel como profesor En literatura y psicología. 

Muy poca oración nos ha quedado del impacto que la revolución de 
1917 supuso para Lev Semenovich. Innumerabies testimonios históricos y per- 
sonales dan cuenta de los cambios masivos que ésta representó para toda la 
población, por lo que podemos suponer que Vygotsky no fue una excepción. 
Tal y como argumenta Luria (1979), la revolución también representó un 
cambio para disciplinas como la psicología. Nuevos campos de investigación 
quedaron abiertos y las oportunidades para los nuevos investigadotes * fueron 
mayores que lo que nunca antes hubiera sido posible imaginar. 

Lev Semenovich continuó viviendo en el relativamente tranquilo puesto 
de Gomel durante siete años después de su regreso en LOTA ind con 
su primo David Vygotsky seguía dando clases de literatura en una escuela de 


-Gomel. También dirigía las clases de estética e historia del arte en un conser- 


vatorio, lo que alternaba con conferencias de literatura y ciencias. Más ade- 
lante fundó un laboratorio de psicología en la Escuela de Profesorado de Go- 
mel donde dio una serie de conferencias que más tarde se convertirían en su 
obra de 1926, Psicología pedagógica. 

Dobkin recuerda cómo en 1918, él, junto con Lev Semenovich y David 
Vygotsky, comenzaron a publicar eidenesi baratas de obras famosas de la lite- 
ratura. La empresa fue denominada «Años y Días» y su logotipo se componía 
de una esfinge y una mariposa. Tras llegar a editar dos volúmenes tuvo que 
cerrarse, pues la escasez de papel había empezado a afectar a Gomel y también 
al resto del país. Los dos compañeros de negocios de Lev Semenovich dejaron 
Gomel poco después. Vygotsky se trasladó a ii en busca de trabajo 
y Dobkin á Moscú para continuar sus est udio 

En la época de la partida de Dobkin, en 1920, Vygotsky tenía problemas 
de salud. La enfermedad que finalmente habría de matarle, la tuberculosis, 
había empezado a cobrarse su precio. Este hecho representaba, ya en 1920, tal 
amenaza para la vida de Vygotsky que éste decidió retirarse por un breve pe- 
tíodo a un sanatorio y encargó a uno de sus antiguos profesores de Gomel la 
publicación de sus manuscritos en el caso de su muerte. Sin embargo, se recu- 
peró de este ataque de tuberculosis y continuó sus proyectos en Gomel. En 
1924 se casó con Rosa Smekhova. a dos hijas. 

Entre el período transcurrido desde su graduación y su traslado a Moscú, 
Lev Semenovich fue capaz de leer Sá de libros al margen de su apretada 
actividad dedicada a dar clases, conferencias, publicar y bie Entre los 
autores que destacaban en las lecturas de Vygotsky figuraban poetas como 
Tyuchev, Blok, Mandel'shtam y Pushkin; escritores de ficción como Tolstoy, 
Dostoyevsky, Bely y Bunin y filósofos como James y, especialmente, Spinoza. 


5. En concreto, las condiciones de los judíos cambiaron a lo largo de un período de 
dos décadas tras la revolución de 1917, 
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También leyó las obras de Freud, Marx, Engels, Hegel, Pavlov y el filólogo 
ruso Potebnya. 

Desde una visión retrospectiva, todo este caudal de trabajo parece haber 
sido la preparación de un acontecimiento que, en 1924, habría de cambiar la 
vida de Vygotsky irrevocablemente. Este punto de inflexión, que separa dos 
períodos diferenciados de la vida de Vygotsky, fue su presentación, el 6 de 
enero de 1924, en el 11 Congreso Panruso de Psiconeurología en Leningrado. 
Allí presentó una comunicación, «Métodos en la investigación reflexológica y 
psicológica».* Algunos de los futuros discípulos de Vygotsky se encontraban 
presentes y más tarde recordaron vivamente el efecto electrificante que este 


a 


joven desconocido tuvo en los asistentes. Según Luria, 


cuando Vygotsky se levantó para leer su comunicación, no llevaba ningún 
texto de donde leer, ni siquiera notas. Hablaba con fluidez, sin que le hicera 
falta detenerse para interrogar a su mente en busca de la siguiente idea. In- 
cluso si el contenido de su conferencia hubiera sido vulgar, su presentación 
habría sido notable a causa de lo persuasivo de su estilo. Pero su discurso no 
era en absoluto vulgar. En lugar de escoger un tema menor, como hubiera 
sido apropiado para un joven de 28 años [sic] que hablaba por primera vez 
a los decanos, allí reunidos, de su profesión, Vygotsky seleccionó el difícil tema 
de las relaciones entre los reflejos condicionados y el comportamiento cons- 
ciente... Áunque no logró convencer a todo el mundo de la razón de sus 
puntos de vista, estaba claro que este hombre, procedente de una pequeña 
ciudad de provincias en la Rusia occidental, era una fuerza intelectual que 
merecía ser escuchada (1979, págs. 38-39). 
La brillante alocución de Vygotsky impresionó de tal manera al director del 
Instituto de Psicología de Moscú, K. N. Kornilov, que inmediatamente invitó 
a este «Mozart de la psicología» (Tout LMIN, 1978) a unirse a él mismo y otros 
colegas en la reestructuración de la institución. Lev Semenovich aceptó y el 
mismo año dejó Gomel para empezar su nueva andadura. Á su llegada a Mos- 
cú vivió durante «una temporada en los sótanos del Instituto de Psicología 
Experimental. Dobkin menciona que la habitación de Vygotsky contenía los 
archivos de la sección de filosofía, incluyendo los informes de psicología étnica. 
Vygotsky se dedicó a la lectura de este material, que constituía las paredes de 
su nuevo alojamiento, completando, de esta manera, su formación. 

En 1925, Lev Semenovich acabó su tesis «La psicología del arte». Hacia 
el final de este mismo año obtuvo permiso para acceder a una plaza por opo- 
sición, pero un nuevo acceso de tuberculosis se lo impidió. Reconociendo este 
hecho, la comisión de calificación le eximió de la oposición, con lo que fue 
aprobado. Los orígenes de la tesis de Vygotsky surgen de 1916, año en el que 


6. La versión escrita de esta lectura se publicó como «La conciencia como un probie- 
ma en la psicología del comportamiento» (1925). | 
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había elaborado un extenso manuscrito sobre Hamlet. Según Dobkin, Lev 
Semenovich había comenzado la obra en su época escolar, cuando la visión de 
Hamlet le había producido una honda impresión. Sus primeras versiones fue- 
ron «el secreto mejor guardado» (LeviTiN, 1982, pág. 32) de Vygotsky du- 
rante esa época de su vida. 

Los años transcurridos entre 1924 y 1934 fueron altamente densos y pro- 
ductivos para Vygotsky. Tras su llegada a Moscú, Aleksandr Romanovich Lu- 
RIA (1902-1977) y Aleksei Nikolaevich Leonriev (1904-1979) se le unieron 
como discípulos y colegas. Juntos, los tres llegaron a ser conocidos como la 
«troika» de la Escuela Vygotskyana. Muchos otros discípulos y seguidores de 
Vygotsky formaron parte de la Escuela, pero fueron Luria y Leontiev los que, 
tras su muerte, estarían destinados a ser los principales continuadores de las 
ideas de Vygotsky. 

El encuentro inicial de Luria y Vygotsky reflejó una sensación de respeto 
rayana en el sobrecogimiento. Tal opinión era bastante común entre los que tra- 
bajaron con Vygotskvy. Vygotsky parece haber tenido un profundo impacto en 
la vida de casi todos sus discípulos y colegas. Rosa Eugenevna Levina (3 de 
mayo de 1976, conversación) recuerda su primer contacto con Vygotsky como 
absolutamente arrollador. Ella y otros cuatro estudiantes que, con el tiempo, 
se convertirían en seguidores de Vygotsky, se encontraban en un tercer año 
de la Universidad de Moscú cuando le conocieron. Sus edades oscilaban entre 
los veintiuno y los veintitrés años, mientras que Vygotsky tenía treinta. Pero, 
desde una os intelectual, él parecía «varias generaciones mayor». Levi- 
na recuerda haber tomado a ad sobre las ingeniosas (y, a menudo, espon- 
táneas) conferencias de Y y gotsky que sólo entendió varios años enn Otro 
de sus alumnos, P. Ya. GALPERIN (1984), explica cómo «todo Moscú corría» 
a escuchar los diagnósticos clínicos de soni y cómo, en ocasiones, los es- 
tudiantes tenían que escuchar sus clases a través de las ventanas porque las 
aulas estaban completamente abarrotadas. 

La impresión casi mesiánica ae causaba Vygotsky aparece en muchas otras 
manifestaciones. Luria, por ejemplo, uno de los. neuropsicólogos más promli- 
nentes del siglo xx dijo: «todo mi trabajo no ha sido más que la elaboración 
de la teoría psicológica que construyó [Sev Semenovich]» (1978). Ál respecto 
«divido mi carrera en dos períodos: el 
pequeño e insignificante anterior a mi encuentro con Vygotsky y el más im- 
portante y esencial iras conocetie» (LeviTin, 1982, pág. 159). 

La excitación que generaba Vygotsky entre sus alumnos y colegas es quizá 
imposible de aprecias desde lo óbtica de hoy día. Se hallaban completamente 
dedicados al hombre y a sus ideas. Según Luria, «todo el grupo dedicaba la 
mayor parte de sus horas de vigilía 2 nuestro gran plan para la reconstrucción 
de la psicología. Cuando Vygotsky v= marchaba de viaje, sus alumnos compo- 


—nían poemas en su a Cuando daba una conferencia en Moscú, todo el 
mundo iba a oírle» (1979, pág. 532). 


28 | Vygotsky: el nombre y su teoría 


¿A qué se debía ese interés y entusiasmo entre los seguidores de Vygotsky? 
Al menos dos factores eran los responsables. En primer lugar, el genio de 
Vygotsky. Su mente era capaz de absorber una enorme cantidad de informa- 
ción de diversa procedencia, analizándola en función de una serie de principios 
rectores. Pero lo mismo puede decirse de gran cantidad de gente que no ha 
tenido el impacto que tuvo Vygotsky. Este hecho aislado no puede explicar 
su influencia. Un segundo factor debe ser tenido en cuenta: el entorno polí- 
tico y social de la URSS durante las dos décadas entre la Revolución Rusa 


de 1917 y el comienzo de las purgas estalinistas. Este período, especialmente . 


después del final de la guerra civil de 1922, fue de agitación, entusiasmo y una 
energía inimaginabie bajo nuestro prisma actual. La gente como Vygotsky y 
sus colegas dedicaban cada hora de sus vidas a hacer realidad que el nuevo 
estado socialista, el primer gran experimento basado en los principios marxista- 
leninistas, triunfase. Si tenemos en cuenta la energía vitalizadora proporcio- 
nada por este entorno y por el compromiso de los intelectuales por crear una 
nueva sociedad, la influencia y el trabajo de Vygotsky se hacen más fáciles de 
comprender. | 

La última década de la vida de Vygotsky fue extraordinariamente agitada 
y productiva. Se incorporó al Instituto Psicológico de la Universidad de Moscú 
en la modesta posición de personal científico ayudante (o personal científico 
de segunda clase, como se denominaba entonces). El año anterior a su llegada 
en 1924, la dirección del Instituto había pasado de G. 1. Chelpanov a Kor- 
nilov. La razón principal del cambio fue que Kornilov era considerado un 
«materialista» dedicado al desarrollo de la psicología mientras que Chelpanov 
había sido etiquetado como «idealista». La llegada de Kornilov significó la 


seriedad y dedicación con que sus colegas estaban tratando de emplear los 
principios marxistas al abordar los diferentes problemas de la psicología (al 


igual que sucedía en las demás disciplinas). 

Vygotsky abordó su trabajo en este nuevo entorno institucional animado 
por un doble propósito. En primer lugar, quería reformular la teoría psicoló- 
gica desde una perspectiva marxista. Este tema de la obra de Vygotsky es, en 
ocasiones, considerado, por los lectores occidentales, como un «trabajo de com- 
promiso» respecto a algo en lo que no creía. Este no era, en absoluto, el caso 
de Vygotsky. Aunque la psicología soviética padecería más tarde la inmersión 
en un clima político dogmático (véase Tucker, 1971; KozuLim, 1984), Vy- 
gotsky murió antes de que esta situación se convirtiera en un hecho que im- 
pregnara su vida. Su creencia en los principios marxistas era honesta y pro- 
funda. Según Luria, «Vygotsky era... el líder teórico marxista entre nosotros... 
en [sus] manos, los métodos marxistas de análisis cumplían un papel funda- 
mental a la hora de marcar nuestro camino» (1979, pág. 43). | 

El segundo objetivo de Vygotsky después de 1924 era el de desarrollar 
formas concretas de hacer frente a algunos de los problemas prácticos con que, 
masivamente, tenía que enfrentarse la URSS —básicamente, la psicología de 
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la educación y la terapéutica. Tradicionalmente, la URSS ha tenido una gran 
confianza en las soluciones que la ciencia podía aportar para resolver problemas 
prácticos. En la época de Vygotsky, los problemas prácticos de la psicología 
incluían un analfabetismo masivo (que hoy día ha sido prácticamente supera- 
do), diferencias culturales entre los pueblos que se suponía iban a conver- 
tirse en soviéticos (como opuestos a pueblos como el Uzbek, el Ucraniano, etc.) 
y una casi total ausencia de servicios para los retrasados mentales o los inca- 
paces, por cualquier otra razón, de participar en la nueva sociedad. Mientras 
se encontraba en el Instituto Kornilov, Vygotsky amplió sus intereses en obje- 
tivos prácticos examinando los problemas de la defectología (defektologia).* 
En concreto, se interesó por niños con déficit auditivos, retraso mental o 
(utilizando la terminología actual) con problemas de aprendizaje. En 1925, em- 
pezó a organizar el Laboratorio de Psicología para la Infancia Anormal de 


“Moscú. En 1929, éste se convirtió en el Instituto Defectológico Experimental 
de Narkompros (Comisariado Popular de Educación) y, tras la muerte de 


Vygotsky, en el Instituto Científico de Investigación de Defectología de la 
Academia de Ciencias Pedacógicas. Vygotsky fue el primer director de este 
instituto y continuó considerablemente inmerso en sus trabajos hasta su muerte. 

Además de llevar a cabo el trabajo necesario para la creación de un nuevo 
instituto (cuya dificultad era ampliada por el caos relativo existente aún en 
la URSS), Vygotsky dirigió gran cantidad de trabajos de investigación empí- 
rica. Levina (3 de mayo de 1976, conversación) menciona cómo ella, junto 
con otros estudiantes del instituto, buscaban niños para utilizarlos como su- 
jetos de sus investigaciones en el vecindario cercano al instituto. Utilizaron 
temporalmente este sistema de «selección de sujetos» porque no quedaba claro 
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qué podía permitirles la entrada en los parvularios. 

Juntamente con sus actividades administrativas, Vygotsky también escribía 
y continuaba la docencia. En 1925 concluyó una versión escrita de su presen- 
tación de 1924 al 11 Congreso Panruso de Psiconeurología; entre el mes de 
noviembre de 1925 y la primavera de 1926, mientras se encontraba en un 
hospital, víctima de otro ataque de tuberculosis, escribió una crítica filosófica 
a los fundamentos teóricos de la psicología, «El significado histórico de la 
crisis de la psicología» y en 1926 publicó Psicología pedagógica, que se derí- 
vaba de sus primeras lecciones en Gomel. 

Desde finales de los años veinte, Vygotsky viajó ampliamente 
la URSS dedicado a la docencia y a la ayuda en la constitución de nuevos 
laboratorios de investigación. En el comienzo de la primavera de 1929, viajó 
a Tashkent (Uzbekistán) por un período de varios. meses, para impartir un 
curso v formar a los educadores como psicólogos para el Departamento Orien- 
tal de En Primera Universidad Estatal de Asia Central. Á comienzos de 1931, 


7. Defectologia es el término tuso utilizado en la URSS para definir la investigación 
en una amplia gama de incapacidades (deficiencias auditivas, retraso mental, ceguera, etc.). 


e 
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a petición del recientemente constituido departamento de Psicología del Insti- 
tuto Psiconeurológico Ucraniano, Vygotsky y varios de sus colegas traslada- 
ron muchas de sus actividades a Jarkov. Aunque este traslado afectó conside. 
rablemente sus vidas personales, el grupo aceptó rápidamente la oportunidad 
que se les brindaba de instalar una nueva base de operaciones. Jarkov les pro- 
porcionaba una atmósfera de apoyo que nutriría el crecimiento de un nuevo 
enfoque para la psicología. Todos ellos sentían la necesidad de un respiro de 
varios años, lejos de la atmósfera agitada de Moscú, que les permitiera desa- 
rrollar sus ideas. Entre los miembros de la Escuela de Vygotsky que se tras- 
ladaron a Jarkov, se encontraban Luria, Leontiev, L. 1. Bozhovich y A. V. Za- 
porozhets. A ellos se les unieron figuras como P. Ya. Galperin y P. I. Zin- 
chenko, que ya había vivido anteriormente allí. | 

Vygotsky no se trasladó definitivamente a Jarkov, pero solía visitar este 
puesto avanzado de sus discípulos bastante frecuentemente. Además de sus 
clases, de escribir y de ocuparse de los diferentes proyectos de investigación 
durante sus visitas, Vygotsky comenzó a asistir a clases de medicina, especial. 
mente de neurología. Ingresó en la Facultad de Medicina y asistía a clases 
tanto en Moscú como en Jatkov. Su interés por la medicina parece haberse 
desarrollado a partir de su interés por los desórdenes neurológicos relaciona- 
dos con el habla y el pensamiento, lo que ya se había manifestado en 1929 
en sus escritos sobre la afasia. q. 

Además de su trabajo en Jatkov durante este período, Vygotsky desarrolló 
varias de sus actividades en Moscú con colegas como Levina, L. S. Slavina y 
N. A. Menchiskaya. Dio clases en el Departamento de Ciencias Sociales de 
la Universidad Estatal de Moscú, en la Academia de Educación Cormunista 
N. K. Krupskaya, en el Instituto para la Salud Infantil y Adolescente, en el 
Departamento de Pedagogía del Conservatorio de Moscú y en el Instituto 
Pedagógico-Industrial K. Libknekhrt. Además, viajaba regularmente a Lenin- 
grado para trabajar con D. B. Elkonin y S. L. Rubinshtein, así como para dar 
clases en el Instituto Pedagógico de Leningrado A. I. Herzen. Vygotsky tam- 
bién visitaba Poltova periódicamente para dirigir la investigación de un grupo 
de trabajo encabezado por Bozhovich, que se había trasladado allí desde Jarkov. 

-No solamente daba clases en todos estos sitios, sino que, además, dirigía tra- 

bajos clínicos y organizaba actividades de investigación. Cualquiera mínima- 
mente familiarizado con las distancias entre estas ciudades y los primitivos 
medios de transporte soviéticos en 1930, puede darse cuenta del tiempo y 
energía que exigía esa cantidad de desplazamientos. Sin embargo, como mu- 
chos de sus colegas, Vygotsky consideraba su trabajo como un deber a cumplir 
en la construcción del nuevo Estado soviético. | 

Entre 1931 y 1934, Vygotsky escribió material para compilaciones, artícu- 
los y libros a un ritmo cada vez más acelerado. Editó y escribió una larga intro- 
ducción para la traducción al ruso de 1932 de la obra de Piaget Le langage et 
la pensée chez lVenfant (1923). Su introducción serviría más adelante como 
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capítulo (11) para su obra póstuma Pensamiento y lenguaje (1934). Vygotsky 
escribió, además, muchos otros trabajos entre los que se incluyen Diagnóstico 
evolutivo y clínica pedagógica para niños con dificultades (1931a), El desarro 
llo de los procesos psicológicos superiores (1931b), Lecturas de psicología 
(1932), La problemática de la instrucción y el desarrollo cognitivo en la edad 
escolar (1934b), Pensamiento y esquizofrenia (1934c), así como un a de 
notas críticas e introducciones a obras de Búhler, Kohler, Gesell, Koffka y 
Freud. o o 
Entre sus actividades de investigación, Vygotsky asistió a un seminario 
en Moscú, juntamente con Luria, el lingitista N. Ya. Marr y el director de cine 
S. M. Eisenstein. Más tarde, Eisenstein escribía que adoraba a «ese hombre 
maravilloso con tan extraño corte de pelo...” Bajo ese curioso corte, brillaban 
los ojos de uno de los psicólogos más brillantes de nuestra era que fue capaz 
de ver el mundo con claridad celestial» (Ivanov, 1976, pág. 66). o 
- Durante los últimos años de la vida de Vygotsky, siguió escribiendo y 
dando clases a un ritmo casi frenético. Su hija, Gita L'vovna VYGOTSKAYA (16 
de octubre de 1981, conversación) mencionaba cómo su horario de trabajo en 
Moscú le obligaba a estar trabajando desde muy temprano en la mañana hasta 
últimas horas de la noche. Solía escribir pasadas las dos de la madrugada, cuan- 
do disponía de unas horas tranquilas para él misImo, y durante los Me años 
de su vida dictaba sus trabajos a una estenógrafa; así se elaboró el último capí- 
ensamiento y babla. o 
dE aa de qe este período, los ataques de tuberculosis de al 
se tornaron más graves y frecuentes. Sus terribles y prolongados accesos de tos 
le llevaban al agotamiento durante varios días, pero en lugar de vo 
Vygotsky intentaba, en la medida de lo posible, alcanzar el a Sala 
los objetivos que se había propuesto. En la primavera de 193 , SU Sa pa e 
peoró de forma alarmante. Sus médicos insistieron en que ingresara en el hos- 
pital, pero Vygotsky se negó dado su deseo de terminar el trabajo cortespon- 
diente al curso académico. El nueve de mayo tuvo una nueva hemorragia y 
el dos de junio fue hospitalizado en el Sanatorio Serebryanii Bor. a trans- 
currida la medianoche del once de junio falleció. Fue enterrado en el cemen- 
terio de Novodevechii en Moscú. 


Ala ". Dsbholocischestkie issledovaniya 
8. El título completo de la obra es Myshlenie i rech”. Psikbologischeskte issle , 
a tigacione icológicasl. La traducción inglesa de esta obra 
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Inmediatamente después de su desaparición fueron publicados varios de sus 
escritos, pero, por razones políticas, su trabajo fue prohibido para todo tipo 
de usos por un período de veinte años. Este hecho era, en parte, resultado de 
un decreto del Comité Central del Partido Comunista en contra de la paidolo- 


gía, una disciplina prácticamente equivalente a la psicología de la educación, 


especialmente en lo concerniente a sus aspectos psicométricos. El decreto iba 
dirigido contra aspectos de la disciplina que el mismo Vygotsky había criticado 
(véanse COLE y SCRIBNER, 1978), pero algunos de sus trabajos (por ejemplo, 
VYGOTSKY, 1935) fueron claramente asociados con ella, con lo que toda su 
obra se convirtió en blanco de la crítica. Otros factores que contribuyeron a la 
defenestración de la posición oficial que ocupaba Vygotsky fueron el conflicto 
entre algunos de sus argumentos y los expuestos por Stalin en su ensayo sobre 
lingiística de 1950 y el incremento, a finales de los años cuarenta, de una for- 
ma de dogmatismo pavloviano (Tucker, 1971) actualmente denominado «ma- 
terialismo vulgar» en la URSS. 

Estos argumentos fueron solamente rechazados después de la muerte de 
Stalin en 1953. La publicación de las obras de Vygotsky se reanudó en 1956 
(VYGOTSKY, 1956) y continúa en nuestros días con la edición de seis volú- 
menes de sus obras (VYGOTSKY, 1982a, 1982b, 1983a, 1983b, 1984a, 1984b). 
En total, Vygotsky llegó a escribir alrededor de 180 obras. De éstas, 135 fue- 
ron publicadas en una u otra forma antes de la edición de los seis volúmenes 
de recopilación. Algunas de ellas aparecían en estos volúmenes por primera 


vez, pero otras, especialmente las relacionadas con la paidología, no lo hicieron 


ni siquiera entonces. 


El enfoque teórico de Vygotsky 


La diversidad de las raíces intelectuales y los intereses de investigación que 
caracterizaron la carrera de Vygotsky conducen a que cualquier intento de 
identificar un núcleo de temas unificados dentro de su trabajo aparezca como 
un esfuerzo vano. Sin embargo, desde mi punto de vista, sólo mediante la 
identificación de los temas generales se pueden concretar los problemas espe- 
cíficos que interesaron a Vygotsky. Los tres temas que constituyen el núcleo 
de la estructura teóri Vy 
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los procesos psicológicos superiores tienen su 
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10. El término «genético» (en ruso, geneficheskii) se utilizará a lo largo de esta obra 
con relación a los procesos de desarrollo (como en los términos ontogenético y filogenético) 
y no refiriéndose a los genes, código genético o similares. 

11. A lo largo de toda la obra utilizamos el término «psicolégico» para traducir el 
término inglés «mental», porque creemos que, en castellano, aquél se acerca más al Ppsi- 
kbichieskti de Vygotsky. [T.] 
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entenderse solamente mediante la comprensión de los instrumentos y signos 
que actúan de mediadores. 

Estos temas sólo pueden entenderse en su totalidad a través de la consi. 
deración de sus interrelaciones mutuas. De esta manera, la noción de origen 
en el segundo tema apunta hacia un análisis genético y la explicación de Vy- 
gotsky de la interacción social y de los procesos mentales depende en gran me- 
dida de las formas de mediación (como el lenguaje) que se hallan implicadas 
en ellos. En realidad, la originalidad del enfoque de Vygotsky consiste en la 
forma en que estos tres temas se interdefinen. 

Además de plantear esta continua interconexión entre los tres temas, mi 
presentación inicial de ellos los considerará separadamente. Aunque este plan- 
teamiento adolece de una cierta artificialidad, nos será útil para abstraer cada 
uno de los temas de su marco general para clarificar su presentación. Aislando 
los temas del enfoque teórico vygotskyano también obtendremos una perspec- 
tiva mayor respecto a la «dinámica» existente entre ellos. Defenderé la tesis 
de que éstos pueden ser ordenados en función de su primacía analítica dentro 
del marco teórico general. Más concretamente, creo que el tercer tema, la 
mediación de signos e instrumentos, es analíticamente superior a los otros 
dos. Esto se debe a que los argumentos de Vygotsky sobre la mediación pue- 
den ser entendidos por sí mismos, mientras que muchos aspectos importan- 
tes de los otros dos temas solamente pueden entenderse a través del con- 
cepto de mediación. De esta manera, Vygotsky define el desarrollo en términos 
de aparición y transtormación de las diversas formas de mediación y su noción 
de interacción y su relación con los procesos psicológicos superiores implica 
necesariamente los mecanismos semióticos. 

Además, creo que la contribución más original e importante de Vygotsky 
consiste en el concepto de mediación. En la época en lá que la elaboraba, otros 
autores ya habían planteado la necesidad de utilizar el análisis genético en el 
estudio de la mente y habían apuntado argumentos considerando el origen so- 
cial de la actividad mental. Vygotsky fue el encargado de redefinir y ampliar 
esas ideas mediante la introducción de la noción de mediación mediante el 
empleo de instrumentos y signos. 

Durante la última década de su vida, la noción de mediación [oposredo- 
vamie) se volvió cada vez más importante, para quedar reformulada definitiva- 
mente en la teoría de Vygotsky sobre el funcionamiento mental. En 1933 llegó 
a decir que «el tema central de la psicología es el tema de la mediación» (1982a, 
pág. 166). L. A. Radzikhovskii señala cómo esta evolución en el pensamiento 
de Vygotsky fue paralela a un tránsito desde una argumentación sobre los ele- 
mentos mediacionales basada en la psicofisiología pavloviana a otra basada en 
el énfasis sobre el significado y la naturaleza comunicativa de los signos: «El 
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concepto de “estímulo-medio”, que, de hecho, siempre significó que el medio 
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no es un mero estímulo (desde una perspectiva conductista), desaparece [en 
la obra de Vygotsky]. En su lugar, el concepto de signo aparece como funda- 
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mental en la teoría de Vygotsky. El término signo es utilizado por Vygotsky 
con el sentido de poseedor de significado» (1979, pág. 182). El mismo Vy- 
gotsky reconoció este cambio en su argumentación sobre la mediación. Ásí, en 
1933, él señaló cómo «en trabajos anteriores hemos ignorado que los signos 
tienen significado» (1982a, pág. 158). 

Es esta interpretación de Vygotsky de los signos y su capacidad mediacio- 
nal la que ocupará la primera parte de mi presentación. En las obras de su 
última época se puede reconocer el desarrollo de un enfoque que proviene de 
sus primeros estudios de semiótica,” filología y análisis literario, Sus incursio- 
nes en la naturaleza del significado en los sistemas de signos (especialmente en 
el lenguaje humano) sentaron las bases para interpretar la relación genética en- 
tre los procesos individuales y sociales. Su concepción de esta relación es el 
núcleo de su enfoque teórico y lleva, nuevamente, al tema apuntado al princi- 
pio de este capítulo: el aislamiento entre los fenómenos individuales y sociales 
en las ciencias sociales. La forma en que Vygotsky propuso la coordinación 
entre estas áreas de conocimiento consiste en defender la tesis de que los proce- 
sos semióticos forman parte de ambos y, por lo tanto, es posible establecer un 
puente entre ellos. Esto implica invocar la intervención de ideas procedentes 
de disciplinas que quedan fuera de las ciencias sociales tal y como las enten- 
demos hoy día. Vygotsky fue capaz de hacer esto gracias a su familiaridad con 
un amplio espectro de disciplinas. Sin embargo, su éxito en unir disciplinas 
diferentes también radica en el especial :milieu intelectual y social en el que 
vivía. 

Vygotsky fue capaz de agrupar diferentes ramas del conocimiento en un 
enfoque común que no separa a los individuos de la situación sociocultural en 
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que se desenvuelven. Este enfoque integrador de los fenómenos sociales, se- 


medio siglo desde su muerte. 


12. La semiótica es la ciencia de los signos. Incluye la lingiística como una de sus 
ramas. Utilizo el término más amplio de semiótica ya que Vygotsky se ccupó tanto de los 
signos lingiúísticos como de los no lingúísticos. 


2 El método de Vygotsky 


El argumento principal del análisis genético —o evolutivo— de Vygotsky 
es que los procesos psicológicos del ser humano solamente pueden ser enten- 
didos mediante la consideración de la forma y el momento de su intervención 
en el curso del desarrollo: | 


Necesitamos concentrarnos, no en el producto del desarrollo, sino en el pro- 
ceso mismo mediante el que las formas superiores se constituyen... Plantear 
una investigación sobre el proceso de desarrollo de un objeto determinado con 
todas sus fases y cambios —desde el nacimiento hasta la muerte— significa 
fundamentalmente descubrir su naturaleza, su esencia, de manera que «es 
solamente en movimiento cuando un cuerpo muestra lo que es». Por ello, el 
estudio histórico [en el sentido más amplio de la palabra «historia»] del com- 
portamiento no es un aspecto auxiliar del estudio teórico, sino que, más bien, 
forma su auténtica base (VycorsxY, 1978, págs. 64-65). 


Vygotsky contrastó su enfoque genético con enfoques que intentaban ana- 
lizar los fenómenos psicológicos sin considerar su lugar en el desarrollo. Vy- 
gotsky argumentaba que ese tipo de investigación podía proporcionar descrip- 
ciones, pero no explicaciones: | 


Siguiendo a Lewin, podemos utilizar [la] distinción entre las perspectivas fe- 
notípica [descriptiva] y genotípica [explicativa] en psicología. Por un estudio 
evolutivo de un problema determinado entiendo el descubrimiento de su gé- 
nesis, de sus bases dinámicas causales. Por fenotípico entiendo el análisis que 
empieza por las características y manifestaciones actuales del objeto. Es posi- 
ble brindar multitud de ejemplos dentro de la psicología donde se han come- 
tido errores graves como resultado de haber confundido estos puntos de vista 
(ibíd., pág. 62). | 
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La última afirmación es especialmente importante porque refleja la preocu- 
pación de Vygotsky sobre cómo la determinación del método a seguir influye en 
la interpretación de los fenómenos psicológicos. Vygotsky sostenía que las 
confusiones entre los investigadores surgen a menudo por el hecho de no com- 
partir la forma en que un fenómeno determinado debe ser investigado y, por 
lo tanto, lo que es ese fenómeno. Para Vygotsky un aspecto esencial de la 
definición de un fenómeno psicológico es su posición en el desarrollo genético. 
Defendía que la forma de un fenómeno refleja las transformaciones que éste 
ha sufrido así como los diferentes factores que han intervenido en su desa- 
rrollo. 

La idea de Vygotsky no es que la investigación psicológica que no incor- 
pore el método genético sea inútil. En todos sus trabajos explicó que ese 
tipo de investigación puede hacer una contribución importante al panorama 
global de la psicología. Sin embargo, Vygotsky creía que sin la intervención 
del análisis genético solamente ciertos aspectos de los fenómenos psicológicos 
pueden ser descritos, dejando sin explicación a multitud de procesos interio- 
res y sus dinámicas causales. Y, lo que es quizá más importante para mis in- 
tenciones actuales, Vygotsky creía que el hecho de no reconocer el impacto 
del método en la interpretación y definición de los fenómenos psicológicos 
llevaría a la confusión. | 

El énfasis principal de Vygotsky en el análisis genético recaía en los pro- 
cesos evolutivos tal y como tienen lugar, pero también examinó los efectos 
de la interrupción y las intervenciones sobre ellos. Esta práctica dio lugar a 
waries de sus términos compuestos referidos a las variantes del análisis ge- 
nético. En el análisis «genético-comparativo» estudiaba cómo la interrupción 
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de una de las fuerzas del desarrollo afectaba la evolución de la actividad prác- 


tica e intelectual del ser humano. Por ejemplo, Vygotsky estudió los efectos 
de la sordera en el desarrollo de diversas funciones psicológicas superiores. 
Su enfoque de estos problemas es absolutamente original, pues consideraba la 
sordera fundamentalmente en términos de cómo altera un complejo sistema 
de desarrollo. Por esta razón, problemas como la sordera, el retraso mental y 
la ceguera siempre fueron de gran interés teórico para VYGOTSKY (1981c) y 
sus seguidores (por ejemplo, LEONTIEV, 1984; MesHCHERYAKOV, 1974). 
Vygotsky también examinó las interrupciones e intervenciones en procesos 
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básicos a través del método «experimental-evolutivo», que implica la inter- 


vención del experimentador en un proceso evolutivo determinado para obset- 
var cómo éste varía. De nuevo, la motivación principal para hacer esto era la 
observación de procesos genéticos: 


“Nuestro método recibe el nombre de experimental-evolutivo por el hecho de 
que crea o produce artificialmente un proceso de desarrollo psicológico. Este 
punto de vista es igualmente apropiado para el objetivo básico del análisis 
dinámico. Si reemplazamos el análisis de objetos por el análisis de procesos, 
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entonces la labor básica de investigación se transforma en una reconstrucción 
de cada uno de los estadios evolutivos del proceso: 'el proceso debe ser re 
construido hasta sus estadios iniciales (VYGOTSKY, 1978, págs. 61-62) 


Ñ Los argumentos de Vygotsky sobre el análisis genético no se acaban en la 
afirmación general de que los procesos psicológicos deben estudiarse en su de- 
sarrollo. Además, Vygotsky poseía sus propias ideas sobre la naturaleza del 
desarrollo. En primer lugar, definía el desarrollo en términos de saltos «re- 
volucionarios» fundamentales más que en base a incrementos cuantitativos 
constantes. Defendía que en estos puntos de inflexión revolucionarios cambiaba 
la naturaleza misma del desarrollo. En segundo lugar, Vygotsky definía los pun- 
tos principales del desarrollo en términos de los cambios experimentados en 
la forma de mediación utilizada. En tercer lugar, defendía que la explicación iS 
los fenómenos psicológicos debe apoyarse en el análisis de los diversos tipos 
de desarrollo, o lo que denominaremos «dominios genéticos». Mientras que el 
análisis genético se halla limitado por las comparaciones ontogenéticas Vygots- 
ky, además, incluía otros tipos de comparaciones tales como la Alogenética 
o la sociohistórica. Tal y como señalan M. Cole y S. Scribner, «cuando Vy- 
gotsky habla de su enfoque teórico como “evolutivo” no debe confundirse 


. con una teoría sobre el desarrollo infantil. El método evolutivo, desde el punto 
A 
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de on vygotskyano, es el método central de la ciencia psicológica» (1978 
pág. 7). 
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Una de las características fundamentales del análisis de Vygotsky es que 
no creía que fuera posible dar cuenta de las diferentes fases del desarrollo 
simplemente mediante un conjunto de principios explicativos. En su lugar, Vy- 
gotsky defendía que el problema clave radica en cómo dar cuenta de las Pe 
ciones cambiantes entre las diferentes fuerzas del desarrollo y sus correspon- 
dientes conjuntos de principios explicativos. Por eso rechazaba los enfoques 
basados en postulados de que el desarrollo puede ser explicado simplemente 
en términos de incrementos cuantitativos de determinadas unidades psicoló- 
gicas, tales como el vínculo estímulo-respuesta. En lugar de buscar otro tipo 
de principio explicativo del desarrollo, Vygotsky sostuvo que, en determinados 
momentos de la aparición de un proceso psicológico, nuevas fuerzas del desa- 
rrollo y nuevos principios explicativos entran en juego. En esos momentos se 
produce, según Vygotsky, un «salto en la naturaleza misma del desarrollo» 
(VycorTskY y LURIa, 1930, pág. 4), y por ello, los principios que anterior- 
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E Esta obra incluye tres capítulos. Como explican los autores en el prólogo, Vygotsky 
escribió los dos primeros capítulos y Luria el tercero. Todas las citas aquí vertidas pro- 


vienen de la introducción o de los primeros dos capítulos. 
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mente eran capaces de explicar por sí mismos el desarrollo, ya no pueden ha- 
cerlo. Es más, un nuevo conjunto de principios, resultado de su reorganización, 
debe ser incorporado en la estructura explicativa general. 

Algunas de las exposiciones más claras de este tema pueden encontrarse 
en las críticas de Vygotsky a las explicaciones existentes de la ontogénesis. 
Vygotsky defendía que los enfoques que se apoyan en un solo conjunto de 
principios explicativos no pueden proporcionar una interpretación adecuada 
del cambio. Por ejemplo, criticaba a P. P. Blonskii por intentar explicar los 
diferentes períodos de la ontogénesis en base a principios fisiológicos y criticó 
a otros investigadores por basar por completo sus análisis en una sola dimen- 


sión como puede ser la maduración sexual: 


Estos esquemas no tienen en cuenta la reorganización del proceso mismo de 
desarrollo, en virtud de la cual, la importancia y significado de cada una 
de sus características se halla en continuo cambio en la transición desde un 
estadio a otro. Esto excluye la posibilidad de fragmentar la infancia en pe- 
ríodos separados al utilizar un criterio unificado para todas las edades. El de- 
sarrollo infantil es un proceso altamente complejo que no puede ser definido 
en ninguno de sus estadios sobre la base de una sola de sus características 


(VycorsxY, 1972, pág. 115). 


Las tendencias dominantes en la psicología, que motivaron la crítica de 
Vygotsky a las teorías de un solo criterio, eran el reduccionismo biológico y el 
conductismo mecanicista. En referencia al primero, por ejemplo, Vygotsky era 
bastante crítico con la imposibilidad de los investigadores de reconocer que 
los principios biológicos no pueden dar cuenta de los fenómenos psicológicos 
a partir de un cierto nivel. Vygotsky nunca negó el papel de los factores bio- 
lógicos en una explicación global de la ontogénesis, aspecto que: se refleja en 
su afirmación «la psicología infantil científica, por supuesto, no puede cons- 
“truirse de otra manera que no sea sobre una sólida base biológica» (1982a, 
pág. 202). | | 

Sin embargo, Vygotsky defendía que, a partir de cierto momento del de- 
sarrollo, las fuerzas biológicas no pueden ser consideradas como la única, ni 
incluso la principal fuerza del cambio. En ese momento, hay una reorganiza- 
ción fundamental de las fuerzas del desarrollo así como una necesidad de su 
correspondiente reorganización de los principios explicativos del sistema. Con- 
cretamente, en la perspectiva vygotskyana, el peso de la explicación pasa de 
los factores biológicos a los factores sociales. Estos últimos operan dentro de 
un marco biológico dado y deben ser compatibles con éste, aunque sin ser te- 
ducidos a él. Es decir, los factores biológicos tienen un papel en el nuevo 
sistema, pero perdiendo su primacía como fuerzas principales del cambio. Vy- 
gotsky contrastó el desarrollo embriológico y psicológico desde esta perspec- 


tiva: 
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El desarrollo embriológico del niño... no puede ser considerado de ni 

manera al mismo nivel que el desarrollo del niño como ser social. El alo 
embriológico es un tipo de desarrollo absolutamente único y se halla en A 
dinado a un tipo de reglas diferentes de las del desarrollo de la seromldal 
del nino, que comienza en el nacimiento. El desarrollo embriológico es estu- 
diado por una ciencia independiente —la embriología— que no puede E 
considerada como una disciplina de la psicología ... La psicología no se o a 
del estudio del desarrollo hereditario o prenatal como tal, sino a del 


papel e influencia del desarrollo prenatal y hereditari 
rrollo social (1972, pág. 123). ) o en el proceso de desa- 


Los argumentos de Vygotsky en contra de las teorías del desarrollo de un 
solo factor (teorías que postulan una sola fuerza fundamental del desarrollo 
un conjunto de principios explicativos) se dirigieron básicamente hacia el eS 
duccionismo biológico y el conductismo mecanicista. Sus críticas, sin embareo 
también se extendieron a los representantes de otra de las a Dolo 
gicas de comienzos de siglo con los que sus ideas eran bastante más compati- 


bles: la psicología de la Gestalt. Uno de los lugares en los que su crítica aparece 


con más fuerza es en la introducción de Vygotsky a un volumen de traduccio- 
nes al ruso de las obras de Koffka titulado Fundamentos del desarrollo psico- 
lógico (1934). Vygotsky argumentaba que la psicología de la Gestalt represen- 
taba un avance con respecto al mecanicismo atomístico de las anteriores teorías 
estímulo-respuesta, pero que algunas de sus propuestas habían caído en el error 
de invocar una teoría que se apoya en un solo factor evolutivo y en un único 
conjunto de principios explicativos. En este caso se refería al intento de expli- 


car todos los niveles de funcionamiento psicológico mediante la noción de es- 


tructura o (Tectalr xr O PO 1.1 z + 
o Gestalt, y, por tanto, dejando de lado las diferencias fundamentales 


de los principios explicativos que rigen los diferentes niveles de fenómenos 
psicológicos: 


Lo verdaderamente notable del punto de vista [de Koffka] es el hecho de que 
aplica el principio estructural no solamente a las acciones intelectuales de los 
homínidos, sino también a los animales inferiores de los experimentos de 
Thorndike. Consecuentemente, Koftka concibe las estructuras como Dosee- 
da de una serie de principios de organización conductual primarios, primor- 
a y esencialmente primitivos, [De acuerdo con él], sería un error pensar 
que este principio es aplicable solamente a las formas superiores o intelectua- 
les de desarrollo. Esta discusión, según el autor, confirma nuestra interpreta- 
ción de la naturaleza primitiva de las funciones estructurales. Si las funciones 
estructurales son realmente tan primitivas, deben aparecer en las conductas 
primitivas que yo denomino instintivas. Vemos cómo al refutar la teoría del 
aprendizaje por ensayo y error, Koffka llegó a la conclusión de que podemos 
aplicar el principio estructural de igual manera a las acciones intelectuales 
| superiores de los homínidos, al. entrenamiento de los mamíferos inferiores de 
los experimentos de Thorndike y, finalmente, a las reacciones instintivas de 
arañas y abejas (VYGOT3KY, 1982a, págs. 245-246). . 
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En suma, uno de los presupuestos básicos de Vygotsky sobre el desarrollo 
de los procesos psicológicos es que ningún factor aislado ni su correspondiente 
conjunto de principios explicativos puede, por sí solo, proporcionar una expli- 
cación completa sobre él. Por el contrario, aparecen implicadas diferentes 
fuerzas del desarrollo, cada una de ellas con su correspondiente conjunto de 
principios explicativos. Desde esta perspectiva, con la incorporación de una 
nueva fuerza, la misma naturaleza del desarrollo se altera. | 


. 


El papel de la mediación en los cambios cualitativos genéticos 


Los puntos fundamentales de cambio en el análisis genético de Vygotsky 
se hallan asociados a la aparición de nuevas formas de mediación. En función 
del dominio genético tratado, esta mediación tomará la forma de instrumentos 
o de signos. En ciertos casos, los cambios evolutivos se hallan vinculados a la 
introducción de una nueva forma de mediación, mientras que en otros se rela- 
cionan con la transición hacia una versión más avanzada de una forma de me- 
diación ya existente. Los primeros casos se encuentran asociados a los cambios 
cualitativos en el análisis genético de Vygotsky y sobre ellos recaerá nuestra 
atención. | 

En la introducción a una obra sobre el análisis genético, Vygotsky y Luria 
explican cómo el esquema de sus argumentos puede presentarse como: 


El uso e «invención» de herramientas por los homínidos corona el desarrollo 
orgánico del comportamiento en evolución preparando el camino para la tran- 
sición del desarrollo hacia nuevos horizontes. Crea los prerrequisitos psicoló- 
gicos básicos para el desarrollo bistórico del comportamiento. El trabajo y el 
desarrollo asociado: del discurso humano y de otros signos psicológicos con 
los que los hombres primitivos intentaron dominar su conducta significan el 
comienzo del auténtico desarrollo histórico del comportamiento. Finalmente, 
en el desarrollo del niño, conjuntamente con los procesos de crecimiento orgá- 
nico y maduración, puede distinguirse una segunda línea de desarrollo. Je 
basa en el dominio de los mecanismos v medios del pensamiento y el compor- 


tamiento cultural (1930, págs. 3-4). 


Vygotsky y Luria continúan: 


Cada uno de estos tres momentos es un síntoma de una nueva época en la 
evolución del comportamiento además de una indicación de un cambio en el 
tipo de desarrollo. En cada uno de ellos hemos definido un punto de infle- 
xión o paso crítico en el desarrollo del comportamiento. El punto de inflexión 
- O momento crítico en el comportamiento de los simios es el uso de herra- 
mientas; en el hombre primitivo, el trabajo y el uso de signos psicológicos; en 
el comportamiento del niño, la bifurcación de las líneas de desarrollo en el 
desarrollo psicológico-natural y el desarrollo psicolégico-cultural (1bíd., pág. 4). 
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De esta inanera, estos puntos de inflexión o revoluciones se hallan conec- 
tados en el curso del desarrollo con la aparición de nuevas formas de ed 
ción. Sin embargo, Vygotsky no concebía la aparición de una nueva forma de 
mediación como una forma de funcionamiento en la que factores que anterior- 
mente gobernaban el funcionamiento psicológico ahora dejaban de operar. La 
cuestión radica en que en cada ocasión el marco explicativo debe ser oa. 
lado, no reemplazado o descartado, para integrar el papel de un nuevo factor 
y su relación con los factores ya existentes. Por ejemplo, con la aparición de 
los signos psicológicos en la historia social, la constitución biológica del or- 
ganismo resultante de la evolución continúa desempeñando un papel mu 
importante, pero el funcionamiento psicológico pasa, a partir de ese Eno. 
a ser gobernado por la constitución biológica y el uso de los signos. De esta 
manera, un sistema explicativo de naturaleza más complicada —un sistema 
que incorpora e integra más de un factor— deberá utilizarse para dar cuenta 
del funcionamiento intelectual. El desarrollo ya no puede explicarse a partir 
de principios que anteriormente daban cuenta de la génesis de los procesos 
psicológicos (en este caso, los principios evolutivos darwinianos). Por el con- 
trario, el desarrollo se atribuye a principios que incorporan el nuevo factor que 
ha entrado en juego. o iS 
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ciones psicológicas elementales y superiores (1978, pág. 39). La estrategia se- 

neral de Vygotsky consistía en examinar cómo las funciones A 
la memoria, la atención, la percepción y el pensamiento aparecen primero en 
lorma primaria para luego cambiar a formas superiores. Vygotsky distingue 
entre la línea de desarrollo «natural» y la línea de desarrollo «social» lo «cul- 
tural») ( 1960, pág. 47). El desarrollo natural produce funciones con formas 
primarias, mientras que el desarrollo cultural transforma los procesos elemen- 
tales en procesos superiores. Es la transformación de los procesos elementales 
en superiores lo que Vygotsky tiene en mente cuando se refiere a la naturaleza 
cambiante del desarrollo. 

Tal y como señala CoLE (1985), la diferencia entre funciones psicológicas 
elementales y superiores tiene una larga tradición en psicología. La distinción 
básica surge de la necesidad de separar los fenómenos psicológicos comunes a 
animales y humanos de los específicamente humanos. Estos últimos son con- 
.... como a del pe sociocultural en el que vivimos inmersos 

tes humanos. Por esta razón, VYGOTSKY (1960, pág. 1 tiliza el térmi 
«cultural» (en contraposición a salado) EN OS E. 0 presa 
posición a «elemental») cuando se refiere a las funciones psicológicas. Básica- 
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mente, los procesos psicológicos superiores representan un nivel cualitativa- 
mente superior de funcionamiento psicológico. De este modo es imposible 
explicar los procesos superiores a partir de los principios explicativos que 
rigen las funciones elementales. 

Las líneas básicas de la versión de Vygotsky sobre la distinción entre las 
funciones psicológicas elementales y superiores se refleja en los siguientes co- 
mentarios sobre la memoria (utilizando el término «natural» en lugar de «ele- 
mental»): 


Una investigación comparativa sobre la memoria humana revela que, incluso 
en los primeros niveles de desarrollo social, hay, básicamente, dos tipos de 
memoria. Una, que domina el comportamiento de las personas sin formación, 
caracterizada por la impresión no-mediada de materiales y por la retención 
de experiencias actuales como fundamento de las huellas mnémicas (de me- 
moria). Denominaremos a este tipo de memoria, memoria natural y está am- 
pliamente ilustrada en los estudios de E. R. Jaensch sobre la imaginación eidé- 
tica. Este tipo de memoria se halla muy próxima a la percepción, porque sut- 
ge de la influencia directa de los estímulos externos sobre los seres humanos. 
Desde un punto de vista estructural, el proceso en su totalidad se caracteriza 
por su inmediatez. 

La memoria natural, sin embargo, no es el único tipo, incluso en el caso 
de hombres y mujeres sin formación. Por el contrario, otros tipos de memo- 
ria pertenecientes a una línea evolutiva completamente diferente coexisten 
con la memoria natural. La utilización de nudos y palos marcados con mues- 
cas, los comienzos de la escritura y las ayudas memorísticas, demuestran que, 
incluso en sus primeros estadios de desarrollo histórico, los humanos fueron 

más allá de los límites de las funciones psicológicas otorgadas por la natura- 

leza, procediendo a una nueva organización de su comportamiento elaborada 
culturalmente. El análisis comparativo muestra cómo esta actividad se halla 
ausente incluso en las especies más evolucionadas de animales; creemos que 
estas operaciones con signos son el producto de condiciones específicas del 
desarrollo social (1978, págs. 38-39). | | 


En este pasaje Vygotsky menciona los cuatro criterios principales que uti- 
lizó para distinguir entre funciones psicológicas elementales y superiores: 1) el 
paso del control del entorno al individuo, es decir, la emergencia de la regu- 
lación voluntaria; 2) el surgimiento de la realización consciente de los procesos 
psicológicos; 3) los orígenes sociales y la naturaleza social de las funciones psi- 
cológicas superiores y 4) el uso de signos como mediadores de las funciones 
psicológicas superiores. aa E | 

La primera característica que diferencia los procesos psicológicos elemen- 
tales de los superiores es que los primeros se hallan sujetos al control del 
entorno, mientras que los segundos obedecen a una autorregulación. De acuer- 
do con Vygotsky, «La característica fundamental de las funciones elementales 
es que se encuentran total y directamente determinadas por la estimulación 
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ambiental. La característica central de las funciones superiores es la estimula- 
ción autogenerada, es decir, la creación y uso de estímulos artificiales que se 
convierten en las causas inmediatas del comportamiento» (ibíd., pág. 39). En 
sus primeros trabajos, Vygotsky desarrolló estas ideas utilizando un modelo 
pavloviano de conexiones estímulo-respuesta en el que las funciones psicolé- 
gicas superiores implicaban un vínculo intermedio entre el estímulo externo 
y la respuesta del organismo. Vygotsky argumentaba que esto refleja el hecho 
de que las funciones psicológicas superiores, son más complejas «genética y 
funcionalmente» (1960, pág. 109). Siguiendo esta línea de argumentación pav- 
loviana, escribió: 


La línea común a ambas formas [es decir, funciones elementales y superiores] 
es la relación estímulo-respuesta. Para una de las formas, la característica prin- 
cipal es la básicamente total determinación del comportamiento mediante la 
estimulación. Para la otra, la característica asimismo esencial es la qutoesti- 
mulación, la creación y uso de relaciones estímulo-medio artificiales y la deter- 
minación del comportamiento a través de su uso. 

En todos los casos examinados, el comportamiento humano se halla espe- 
cíficamente definido, no por la presencia de estimulación, sino por la situación 
psicológica mueva o modificada creada por los mismos seres humanos. La 
creación y uso de estímulos artificiales como medios auxiliares para el domi- 
nio de las propias reacciones constituye el fundamento de esta nueva forma de 
determinación del comportamiento que distingue las formas superiores de las 
formas elementales de comportamiento (ibíd.). 


las funciones psicológicas superiores cuyas características básicas diferenciales 
son la intelectualización y el dominio, es decir, la realización consciente y la 
voluntariedad. 

En el centro del proceso de desarrollo durante la edad de escolarización 
se encuentra la transición desde las funciones elementales de atención y me- 
moria a las funciones superiores de atención voluntaria y memoria lógica... 
la intelectualización de las funciones y su dominio representan dos momentos 
del mismo proceso: la transición hacia las funciones psicológicas superiores. 
Dominamos una función hasta el grado de su intelectualización. La volunta- 
riedad de la actividad de una función es siempre la otra cara de su realización 
consciente. Decir que la memoria se intelectualiza en la escuela es exactamente 
lo mismo que decir que aparece la memoria voluntaria; decir que la atención 
se convierte en voluntaria en el período escolar es exactamente lo mismo que 
decir... que se fundamenta más y más en el pensamiento, es decir, en el ínte- 
lecto (1934a, págs. 188-189). | 
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El tercer criterio que caracteriza las funciones psicológicas superiores 
—pero no las elementales— es su origen y naturaleza social. Vygotsky argu- 
mentaba que «no es la naturaleza, sino la sociedad la que, por encima de todo, 
debe ser considerada como el factor determinante del comportamiento huma- 
no» (1960, pág. 118). Estaba interesado particularmente en cómo la interac- 
ción social en pequeños grupos o en díadas conduce a un funcionamiento psi- 
cológico superior del individuo. Para Vygotsky «esta transición desde una 
influencia social externa sobre el individuo a una influencia social interna sobre 
el individuo... se halla en el centro de nuestra investigación» (1960, pág. 116). 

El cuarto criterio diferencial es el de la mediación. La concepción vygots- 
kyana del control voluntario, la realización consciente y la naturaleza social de 
los procesos psicológicos superiores presuponen la existencia de herramientas 
psicológicas o signos, que pueden ser utilizados para controlar la actividad 
propia y de los demás. Esto, una vez más, conduce a la conclusión de que la 
noción de mediación es analíticamente más importante que otros aspectos del 
marco conceptual vygotskyano. De acuerdo con Vygotsky, «la presencia de 
estímulos creados, junto con estímulos dados es, a nuestro entender, la carac- 
terística diferencial de la psicología humana» (ibíd., pág. 109). 


De esta manera, el control voluntario, la realización consciente, los oríge- 


nes sociales y la mediación mediante el empleo de herramientas psicológicas 
caracterizan el funcionamiento intelectual en la teoría de Vygotsky. El fun- 
cionamiento psicológico elemental, por el contrario, se caracteriza por el con- 
trol del entorno natural, una ausencia de realización consciente, orígenes indi- 
viduales y una falta de mediación mediante herramientas psicológicas. 


Dominios genéticos en la teoría vygotskyana 


Vygotsky desarrolló la mayor patte de su trabajo empírico sobre el fun- 
cionamiento psicológico elemental y superior dentro del dominio ontogenético. 
Su análisis genético, sin embargo, no puede equipararse al estudio del desarro- 
llo infantil. De hecho, Vygotsky argumentaba que, al igual que las demás for- 
mas de desarrollo, la ontogénesis puede entenderse solamente como parte de 

S 
introducción a su volumen sobre el desarrollo, Vygotsky y L 
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Nuestra labor [en esta obra] consistió en trazar tres líneas básicas del desa- 


rrollo del comportamiento —la evolutiva, la histórica y la ontogenética— y 


mostrar cómo la conducta de los seres humanos inmersos en una cultura es 
el producto de las tres líneas de desarrollo, para mostrar que el comporta- 
miento solamente puede ser entendido y explicado científicamente con la ayuda 
de las tres vías diferentes desde las que toma forma la bistoria del comporta- 
miento bumano (1930, pág. 3). 
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Filogénesis 


Los escritos de Vygotsky sobre la filogénesis se centran en la comparación 
entre los simios superiores y los humanos. Apoyándose considerablemente en 
las investigaciones de W. KómLER (1921a, 1921b, 1925) sobre la actividad 
práctica mediada por el uso de instrumentos en los chimpancés y los gorilas, 
Vygotsky concebía el uso de herramientas como una de las condiciones que 
sientan las bases para el surgimiento de las funciones psicológicas superiores: 


«la capacidad para inventar y utilizar instrumentos es un prerrequisito para el 


desarrollo histórico de los seres humanos que ya había surgido en la etapa 
zoológica de desarrollo de nuestros antepasados» (1960, pág. 421). 
La consideración vygotskyana de que el uso de herramientas es una condi- 


“ción necesaria, pero no suficiente, para el surgimiento de las funciones psico- 


lógicas superiores específicamente humanas le permitía reconocer la estrecha 
proximidad filogenética entre los simios y los humanos al mismo tiempo que 
insistía en el abismo cualitativo que los separa. Gran parte de sus críticas a 


_las teorías psicológicas de su época se basaban en su incapacidad de reconocer 


la naturaleza dual de esta relación. Por ejemplo, argumentaba que una de las 
mayores debilidades de la reflexología y del conductismo es que ambas teorías 
intentaban reducir el comportamiento humano al comportamiento animal in- 
entando explicar el primero mediante un mero «conjunto de hábitos elabo- 


rado a través del método de “ensayo y error”, hábitos que difieren del com- 


- portamiento animal solamente en su grado de complejidad, pero no 4 prior, 


3 > 


a nivel cualitativo» (ibíd., pág. 439). Esta forma de reduccionismo se deriva 
de la consideración de la parte «necesaria» de la formulaci 
no de la «pero no suficiente». 

Vygotsky también rechazó la idea de que las diferencias que separan el 
funcionamiento de simios y humanos pudieran ser explicadas por completo ba- 
sándose en el cambio filogenético. Esto no quiere decir que Vygotsky consi- 
derase que el desarrollo filogenético no tuviera nada que ver con la transición 
del simio al ser humano. Vygotsky afirmó explícitamente que «dentro de los 
confines de la misma teoría de la evolución, no podemos ignorar el hecho de 
la existencia de diferencias esenciales entre el organismo humano [y el de los 
simios], en particular entre el cerebro humano y el cerebro de los simios» 
(ibíd., pág. 440). Sin embargo, desde su punto de vista, «el problema de lo 
“animal-humano” no puede resolverse desde la teoría de la evolución. La teo- 
ría evolucionista es solamente el prerrequisito para la construcción científica 
de la psicología humana. No puede explicarla en su totalidad. El comporta- 
miento humano debe ser examinado, al mismo tiempo, desde otra perspectiva» 
(íbíd., págs. 439-440). | o 

Esta otra perspectiva que Vygotsky tenía en mente implica las formas de 
mediación y sus cambios asociados en la vida social y psicológica. Vygotsky 
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argumentaba que el empleo de herramientas psicológicas proporcionó las bases 
para el trabajo socialmente organizado. Con la aparición del trabajo, el desa- 
rrollo del funcionamiento psicológico se fundamenta en principios cualitativa- 
mente distintos. De acuerdo con Vygotsky, para que la transformación del 
simio en ser humano se complete «debe surgir una forma nueva, especial, de 
adaptarse a la naturaleza, una forma ajena al simio, es decir, el trabajo. Tal 
y como mostró Engels, el trabajo es el factor básico de la transformación de 
los simios en seres humanos. “Es la condición básica, principal, de la existencia 
humana. Esto es así hasta tal extremo que podemos decir, desde una perspec- 
tiva fundamentada, que el trabajo creó a los seres humanos”» (1930, pág. 50). 
Esto forma parte del argumento más general elaborado por Vygotsky y Luria 
sobre la relación entre los diferentes tipos de desarrollo: 


Un proceso de desarrollo forma la base dialéctica para el otro, y es trans- 
formado y convertido en un nuevo tipo de desarrollo. No creemos que sea 
posible emplazar los tres procesos [filogénesis, historia social y ontogénesis] 
a lo largo de un mismo continuum. Es más, proponemos que cada tipo de 
_ desarrollo comienza donde acaba el anterior, sirviendo para su continuación 
en una nueva dirección. Este cambio de dirección y de mecanismos de desa- 
rrollo no impide de ningún modo la posibilidad de una conexión entre uno 
y Otro proceso. De hecho, presupone dicha conexión (ibíd., pág. 3). 


Aunque los argumentos de Vygotsky sobre el papel del lenguaje y las he- 
rramientas como mediadores en el desarrollo del trabajo se remontan a los 
escritos marxistas, especialmente los de Engels, la importancia dada a los fenó- 
menos semióticos es mayor en los escritos de Vygotsky que la que podemos 
encontrar en el pensamiento marxista. Mientras que Marx subraya claramente 
el surgimiento del trabajo y la producción organizados socialmente como la 
clave para distinguir entre el ser humano y el animal, Vygotsky otorgaba la 
misma importancia a la aparición del habla. En torno a este tema se centran 
sus contribuciones más importantes y originales al pensamiento marxista pero, 
al mismo tiempo, recoge de manera significativa también sus discrepancias con 
las ideas de Marx e, incluso, de Engels. 

En los años transcurridos desde que Vygotsky elaboró su teoría sobre la 
génesis de las funciones psicológicas, disciplinas como la primatología y la an- 
tropología física y cultural han experimentado avances que cuestionan algunos 
de sus argumentos sobre la filogénesis. Una cuestión en particular es la com- 
prensión de la relación entre el tránsito filogenético y el amanecer de la cultura. 

El argumento de que la evolución orgánica se desarrolla de manera que 


llega un momento en que aparece la cultura, cesando entonces este desarrollo, - 


es inherente a la explicación vygotskyana de la evolución. Prácticamente no 
concebía ningún tipo de sclapamiento entre ambos procesos de génesis. Los 
argumentos de Vygotsky constituyen lo que C. GEERTZ ha denominado una 


ed 


«teoría de “punto crítico” de la aparición de la cultura» (1973, pág. 62). Una 
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teoría de esta naturaleza considera la aparición de la capacidad para adquirir 
la cultura como un «tipo de acontecimiento %o todo o nada” repentino, en la 
filogenia de los primates» (ibíd., págs. 62-63). y 

Como otros científicos interesados en la evolución de la mente humana 
(por ejemplo, HaBErMAs, 1279), Geertz argumenta que los descubrimientos 
recientes de la antropología física hacen insostenibles las teorías de «punto 
crítico». Estos descubrimientos muestran cómo la transición de primate a 
humano tuvo lugar durante un período de tiempo mucho más largo (más de 
cuatro millones de años) de lo que se pensaba originalmente. Es más, durante 
las primeras fases de este período de hominización, ciertos elementos de a | 
cultura fueron puestos en evidencia por los Australopitecus: «construcción de - 
herramientas sencillas, “caza” esporádica y quizás algún tipo de comunicación 
más avanzado que el de los simios contemporáneos y menos que co 
guaje humano» (GEERTZ, 1973, pág. 64). Debido a esto, los ci a a 
cultura pueden ser trazados anteriormente al momento en que Cesc a evolu- 
ción orgánica, descubrimiento que socava cualquier teoría de «punto e 

El reconocimiento que el desarrollo cultural y biológico no tiene lugar E a- 
damente, sugiere que el sustrato biológico de los procesos mentales a a- 
ber surgido parcialmente como resultado de las presiones sociales. razona- 
miento de Geertz al respecto sugiere la necesidad de revisar ciertos o 
de la teoría de Vygotsky sobre el cambio en el dominio filogenético. En lugar 
de suponer que la evolución orgánica y el desarrollo sociocultural eN pros 
aislados y que este último solamente tiene lugar después de que ñ pS 
se haya completado, ahora resulta esencial considerar la forma SN a ps la 
evolución orgánica puede haber sido influida por las primeras formas cultu- 
a ello, los argumentos de Vygotsky sobre la naturaleza de la a 
no pueden aceptarse tal y como fueron formulados. Sin embargo, esta O . 
vación no pone en tela de juicio la estructura general de su SONO 
concreto, no debilita su argumento de que con la aparición de la actividad 
sociocultural se alteró la misma naturaleza del desarrollo. 


Historia sociocultural 


Al igual que en el caso de la filogénesis, los argumentos de Le. pela 
la historia sociocultural son básicamente teóricos y tienen su origen en la ol 
de otros autores. De hecho, sus ideas sobre este dominio genético sde 
un papel lo suficientemente importante En la formulación de su ea Ñ 
para que en la URSS se la suela denominar como enfoque Sd o 
«historicocultural» del estudio de la mente (SmMirNov, 1975; véase ta | 


Lurza, 1971). | A o os 
De acuerdo con los fundamentos teóricos básicos que subyacen a su análi 


48 | El método de Vygotsky 


sis genético, Vygotsky aplicaba un conjunto particular de principios explica- 
tivos al dominio de la historia sociocultural. En concreto, Vygotsky hacía un 
especial hincapié en la diferencia entre éste y el dominio filogenético: «el pro- 
ceso de desarrollo histórico del comportamiento humano no coincide con el 
de su evolución biológica; uno no es continuación del otro. Es más, cada uno 
de estos procesos es gobernado por sus propias leyes» (1930, pág. 71). Esta 
argumentación nos lleva a la cuestión de las leyes o principios que rigen la 
historia sociocultural. Si los principios de la evolución darwiniana gobiernan 
la filogénesis, ¿qué mecanismos y principios explicativos deben ser incorpora- 
dos en una teoría que intente explicar el cambio sociocultural? 

Vygotsky, juntamente con otros psicólogos, semiólogos y filósofos sovié- 
ticos que trabajaban dentro de esta línea, consideraban este punto como cru- 
cial para el éxito de cualquier intento de elaborar una explicación de los 
procesos psicológicos humanos. El primer paso hacia una respuesta aparece 
reflejado en la siguiente afirmación de A. A. LeonrIEV: 


La evolución de la especie homo sapiens... se ha llevado a cabo en una esfera 
diferente de la esfera biológica, acumulándose las características de la especie 
no en forma de cambios morfológicos, sino en alguna otra forma. Se trata 
de la esfera de la vida social humana, una forma de fijación de los logros de 
las actividades humanas en la experiencia histórica y social de la humanidad... 
El hombre aprende de los errores —y más aún de los éxitos— de los demás, 
mientras que cada generación de animales puede tan sólo aprender por sí 
misma. Es la humanidad como conjunto, y no un solo ser humano por sepa- 
rado, la que interactúa con el eritorno biológico; de ahí que leyes evolutivas 

como, por ejemplo, la ley de selección natural, no sean válidas dentro de la 
sociedad humana (1970, págs. 123-124). | 


Para entender las implicaciones psicológicas de la evolución sociocultural 
que expone Leontiev es necesario invocar la distinción vygotskyana entre fun- 
ciones psicológicas «rudimentarias» y «superiores». Esta dicotomía no es sola- 
mente otro par de términos más para la distinción entre las funciones psico- 
lógicas elementales y superiores. Es más, es una distinción entre niveles de 
desarrollo dentro de las funciones psicológicas superiores. Vygotsky afirmaba: 
«Desde nuestra perspectiva, las funciones rudimentarias y superiores son los 
dos polos del mismo sistema de comportamiento. Son sus buntos inferl 
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rante los períodos iniciales del desarrollo de las funciones psicológicas superio- 
res. Con el ín de evitar una confusión terminológica reservaré el término «fun- 
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ción psicológica superior» para el tipo general de función psicológica que se con- 
trapone a las funciones psicológicas elementales. Al tratar los niveles evolutivos 
dentro de las funciones psicológicas superiores me referiré a «funciones psico- 
lógicas superiores rudimentarias» y «funciones psicológicas superiores avan- 
zadas». 

Claramente, Vygotsky consideraba las funciones psicológicas superiores 
avanzadas y rudimentarias en términos de una progresión genética: «la estruc- 
tura de las formas superiores [avanzadas] aparece en su forma pura en estos 
fósiles psicológicos, en estos restos vivientes de épocas anteriores. Estas fun- 
ciones [superiores] rudimentarias nos revelan el estado previo de todos los 
procesos psicológicos superiores [avanzados ]; revelan el tipo de organización 
que en algún momento poseyeron» (1960, pág. 108). 

Afirmar que las funciones psicológicas superiores rudimentarias y avanza- 
das existen bajo esta relación genética es no decir nada sobre el mecanismo 
específico de cambio con que Vygotsky concebía su conexión. No es nada sor- 
prendente, pues, que, para entender la explicación que hace Vygotsky de 
este mecanismo, debamos retornar al tema de los instrumentos mediacionales. 

La mediación mediante signos en la historia sociocultural es solamente uno 
de los varios focos de análisis que Vygotsky podría haber escogido. Como nos 
recuerda S. SCRIBNER (19853), «todos los aspectos del progreso histórico de la 
humanidad no eran de la misma importancia para Vygotsky. Le preocupaban 
especialmente aquellas formas de vida social que acarrean las consecuencias 
más profundas para la vida psicológica. Por lo que sabemos, Vygotsky pensaba 
que éstas residen básicamente en las esferas simbólico-comunicativas de la acti- 
vidad en las que los seres humanos producen colectivamente nuevos medios 


para regular su comportamiento» (pág. 123). Este centro de interés no e ne- 

cesariamente la opción más obvia para alguien que intenta una reform a 
. » : . 4 

de la psicología desde una perspectiva marxista. Refleja el hecho de que Vy- 


gotsky otorgaba un papel más central a la mediación, especialmente a la media- 


ción mediante signos, que la que se suele otorgar en otros intentos de formu- 


lación de una psicología marxista (véase LEONTIEV, 1959; Seve, 1978). | 

La unidad básica mediante la que Vygotsky medía la historia sociocultural 
es la aparición y evolución de las herramientas psicológicas. Este hecho es 
evidente en afirmaciones como «el desarrollo comportamental de los seres hu- 


manos se halla fundamentalmente gobernado, no por las leyes de la evolución 
biológica, sino por las leyes del desarrollo histórico de la sociedad. El pertec- 
cionamiento de los “medios de trabajo” y los “medios de comportamiento” en 
forma de lenguaje y otros sistemas de signos que sirven como herramientas 
auxiliares en el proceso de dominio del comportamiento revisten un papel fun- 
damental» (1930, pág. 54). 

En esta concepción de la historia de los signos como mecanismos mnemo- 
técnicos y medios de cálculo, así como en su explicación de las relaciones entre 
pensamiento y lenguaje, Vygotsky concibió un principio de desarrollo que 
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etiquetaré como principio de descontextualización de los instrumentos de me- 
diación * (principio de desarrollo overarching). Este principio reemplazaría, una 
vez aparecida la cultura, al principio darwiniano de la evolución. La descon- 


textualización de los instrumentos de mediación es el proceso mediante el que 


el significado de los signos se vuelve cada vez menos dependiente del contexto 
espacio-temporal en el que son utilizados. El interés de Vygotsky por la descon- 
textualización de los instrumentos de mediación aparece repetidamente en su 
explicación de la historia sociocultural de las funciones psicológicas superiores. 
Para él, ella cumplía el requerimiento fundamental de su análisis genético de 
que principios explicativos diferentes operan sobre fases de desarrollo separa- 
das por cambios genéticos cualitativos. 

Un ejemplo de este concepto puede encontrarse en el examen que hace 
Vygotsky de las operaciones cuantitativas o cálculo. Argumentaba que las for- 
mas de calcular observadas en los hombres primitivos eran altamente depen- 
dientes del contexto; es decir, el cálculo dependía de la percepción de objetos 
y entornos concretos. Esta relación no anticipa la capacidad de hacer distincio- 
nes más precisas entre cantidades, sino que las distinciones se basan en juicios 
sobre objetos concretos, perceptivamente presentes (objetos del c contexto espe- 
cífico donde son nlizados los signos). j 

En el cálculo, la descontextualización se halla ligada a la aparición de un 
sistema numérico en el que una cantidad puede ser representada independien- 
temente de cualquier contexto perceptivo. De hecho, la cantidad puede llegar 
a convertirse en un objeto abstracto en sí mismo, en lugar de un significado 
ligado a un determinado conjunto de objetos. Con la descontextualización se 
hace posible hablar de dos o tres sin necesidad de especificar dos o tres qué. 
La sistematización hace posible la explicación de los signos matemáticos sin 
necesidad de apoyarse en el contexto de su uso o aplicación. Por ello, dos 
puede ser definido desde dentro del sistema numérico como uno más uno, 
tres menos uno, cuatro menos dos, etc. 

En colaboración con su alumno y colega Luria, Vygotsky llevó a cabo una 
serie de estudios sobre la descontextualización de los instrumentos mediacio- 
nales en el dominio genético de la historia sociocultural. Estos estudios fueron 
realizados en el Asia central soviética durante los años treinta. Debido a los 
debates académicos y políticos en la URSS durante los años treinta y cuarenta 
(véase COLE, 1979), la publicación de los resultados de esta investigación se 
retrasó orante varias décadas (Luria, 1975b). 


2. El interés de Vygotsky por la descontextualización lo llevó a centrarse en el desa- 
rrollo de los conceptos o significados abstractos de las palabras en su análisis de los ins- 
trumentos de mediación a lo largo de la historia social. El significado abstracto de la pala- 
bra es uno de los dos grandes núcleos del análisis semiótico de Vygotsky. El otro es el 
lenguaje interior. Vygotsky situaba la aparición del habla interna en los últimos estadios 
del cambio sociocultural, pero no llegó a desarrollar esta tesis en profundidad. Por ello, yo 
no la trataré aquí. 


clas del experimentador sobre la posibilidad de agrup 
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En Occidente, esta investigación sería considerada como intercultural, pero, 


desde la perspectiva de un enfoque vygotskyano, sería más apropiado conside- 


rarla como «interhistórica» ya que Luria y Vreotla se hallaban más interesa- 
dos por la influencia de las instituciones socioculturales de una época históri 
ca sobre la actividad cognitiva de los individuos cuya socialización Bala 
tenido lugar en el seno de instituciones de otra época. El Asia central soviética 
servía de laboratorio interhistórico ideal, ya que su población se hallaba en 
los comienzos de la colectivización, un proceso en el que rápidamente era 
introducida a las prácticas y habilidades de sociedades de una época diferente 
desde el punto de vista del materialismo histórico. 

Luria y Vygotsky compararon los resultados producidos por sujetos anal. 


fabetos en una serie de tareas de razonamiento con las de otro grupo de suje- 
tos que acababan de recibir formación académica. Las tareas consistían en 


cosas como categorizar objetos familiares o deducir la conclusión derivada de 
las premisas de un silogismo. Por ejemplo, en una de las tareas, se les daba 
a los sujetos una serie de dibujos de un martillo, un hacha, una sierra y un 
tronco, preguntándoles a continuación por los tres o que iban juntos, 


Los sujetos alfabetizados solían responder que el martillo, el hacha y la sierra 


iban juntos, pues todos ellos son herramientas. Es decir, agrupaban los objetos 
bajo un criterio basado en el significado abstracto de las palabras («martillo», 
«sierra» y «hacha», pero no «tronco», pertenecen a la misma categoría: «herra- 
mienta»). Por el contrario, las respuestas de los sujetos analfabetos indicaban 


una fuerte tendencia a agrupar los objetos en base a contextos concretos aso- 
.clados como familiares. De esta manera, se producían respuestas como «el tron- 


co también tiene que ir ahí». Estos usos rechazaban generalmente sugeren- 
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hacha y la sierra (sugerencias basadas en los significados descontextualizados 
de las palabras y en relaciones jerárquicas entre ellas). 

Basándose en resultados empíricos, LurIa (1973b) concluyó que existían 
diferencias importantes entre los sujetos alfabetizados y los no alfabetizados 
en su uso de procesos de razonamiento abstractos (es decir, descontextualiza- 
dos). Sus conclusiones son similares a las de investigadores como D. KR. OLSON 
(1977, 1980) y L. F. M. ScintO (en prensa) sobre los efectos del desarrollo de 
la alfabetización en la ontogénesis. Luria afrmaba que los sujetos con una 

cierta experiencia en contextos educativos formales eran capaces de utilizar 
categorías descontextualizadas y afirmaciones, mientras que los sujetos sin ese 
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tipo de experiencia tenían dificultades mucho mayores en ese tipo de tareas: 


Esta tendencia a basarse en operaciones realizadas en la vida ea era el 
factor de control entre los sujetos analfabetos y sin formación... El grupo de 
sujetos con una cierta formación — incluso aquellos con sólo un año de esco- 
larización— empleaba la clasificación categórica cormmo método para agtupar 
los objetos. Por ejemplo, cuando les preguntábamos cuáles de los siguientes 
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objetos irían juntos... un vaso, una cazuela, unas gafas y una botella... res- 
pondían inmediatamente: «las gafas, el vaso y la botella van juntos. Están 
hechos de cristal, mientras que la cazuela es de metal» (1979, pág. 71). 


En su estudio del comportamiento de los sujetos en tareas de razonamiento 
silogístico, Luria halló resultados análogos a los de sus estudios de categoriza- 
ción: «el proceso de razonamiento y deducción asociado con la experiencia 
práctica inmediata domina las respuestas de nuestros sujetos sin formación» 
(ibíd., pág. 79). Al igual que en los experimentos sobre categorización, la re- 
solución a nivel superior de las tareas de razonamiento silogístico implicaba el 
empleo del lenguaje de forma descontextualizada. | 

Los estudios de Luria y Vygotsky revelaban una diferencia importante en- 
tre los sujetos alfabetizados y no alfabetizados en el empleo de instrumentos 
de mediación descontextualizados, concretamente, del lenguaje. Los sujetos 
alfabetizados demostraron una voluntad y capacidad de operación con objetos 
lingúísticos y con una realidad creada lingilísticamente. Estos, categorizaban 
objetos, aceptaban premisas y extraían conclusiones basándose exclusivamente 
en instrumentos lingúísticos. Los sujetos sin formación no mostraron esta ten- 
dencia. En su lugar, invocaban experiencias prácticas, no lingiísticas, en sus 
razonamientos. 

Revisando estos resultados, Luria solía argumentar que la aparición del 
razonamiento teórico puede ser rastreada desde la participación de los sujetos 
en instituciones correspondientes a un estadio más avanzado de la evolución 
social. Por ejemplo, al señalar las características de la población de Asia cen- 
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tral, afirmaba que «como resultado de los cambios sociales y la revolución 
cultural fueron integrados a la cultura en un período de tiempo muy breve. El 


analfabetismo fue eliminado y las formas elementales de economía individual 
fueron reemplazadas por una economía colectiva. Estos cambios apenas servi- 
rían de ayuda si no condujeran a la aparición de nuevas formas de pensamien- 
to» (1981, págs. 207). 

No está claro si era la capacidad:de leer y escribir de por sí (es decir, la 
capacidad de codificar y descodificar un texto escrito) o la existencia de un 
nuevo marco social institucional general lo que Luria consideraba como res- 
ponsable de la aparición de estas nuevas formas de pensamiento. Obviamente, 
ambos aspectos se hallan estrechamente conectados, ya que la lectoesc 
embargo, y tal como algunos autores como H. MeHAN (1979) han argumen- 
tado, un estudiante se halla, además, inmerso en el aprendizaje de una serie 
de complicadas relaciones de rol, técnicas cognitivas generales, formas de abor- 
dar los problemas y otras cosas semejantes. De esta manera, la cuestión plan- 
teada consiste en ver si es posible separar la influencia de la alfabetización de 
la influencia de la escolarización formal. 

Durante las últimas décadas se han llevado a cabo diversos estudios en 
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antropología y psicología encaminados a dilucidar esta cuestión. En algunos 
casos (por ejemplo, COLE y SCRIBNER, 1974; SCRIBNER, 1977; SCRIBNER y 
Cog, 1981) esta investigación se hallaba directamente motivada por temas 
procedentes del marco teórico vygotskyano; en otros casos (como en el de 
GoobY, 1977), esta influencia aparece menos explícitamente, pero la línea de' 
razonamiento parece coherente con la propuesta por Vygotsky. La mayoría 
de trabajos han revelado y examinado uno de los argumentos implícitos en la 
teoría vygotskyana. En concreto, que el desarrollo de la alfabetización produce 
automáticamente una progresiva descontextualización de los instrumentos de 
mediación. Por ejemplo, la interpretación de Vygotsky de sus propios resul. 


; 1 . . . . 
tados (y los de Luria) de los estudios realizados en Asia central se basa en la 


suposición de que, mediante el proceso de alfabetización, los seres humanos 
adquieren la capacidad de utilizar signos de una forma menos dependiente del 
contexto. De hecho, podría decirse simplemente que, con el desarrollo de la 
alfabetización, igualaban ciertas fases de la descontextualización. 

El problema es que este punto de vista olvida considerar los diferentes 
niveles y propiedades de la alfabetización, así como las posibles formas de 
abstracción que se podrían derivar de ella. Vygotsky y sus seguidores suelen 
asumir que la alfabetización es un fenómeno homogéneo que tiene un impacto 
uniforme sobre los diferentes aspectos del funcionamiento psicológico superior. 

Este conjunto de afirmaciones ha sido cuestionado por CoLE y SCRIBNER 
(1981). En concreto, hacen mención a dos aspectos de gran importancia a la 
hora de considerar la interpretación vysotskyana de las relaciones entre alfa. 
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betización, descontextualización y funciones psicológicas superiores. En primer 


lugar, exploraron la cuestión de si la alfabetización puede ser equiparada a 
escolarización. Pudiera ser que la participación en las actividades de la esco- 
larización formal y no la alfabetización en sí misma fuera la que afectara al fun- 
cionamiento intelectual. Aunque la escolarización formal y el desarrollo de la 
alfabetización se hallan en la mayoría de casos estrechamente ligados, es posi- 

le separarlos conceptualmente y, en ocasiones, incluso empíricamente, permi- 
tiendo, por tanto, su investigación. En segundo lugar, Scribner y Cole exami- 
naron la posibilidad de diferenciar entre distintas formas de alfabetización 
desde el criterio de los roles funcionales que éstas cumplen en la vida del indi- 
viduo y la sociedad. 

Scribner y Cole compararon los resultados de subgrupos de sujetos vai de 
Liberia en la realización de tareas cognitivas. Su elección del emplazamiento 
de la investigación se vio influida por el hecho de que alfabetización y esco- 
larización no van siempre parejas entre los vai. Además de la alfabetización 
en inglés, que se adquiere en contextos educativos formales, también se da la 
alfabetización en vai, «una escritura indígena, transmitida al margen de la ins- 
titución escolar y sin conexión con la escolarización de tipo occidental» (1981, 
pág. 19). La segunda forma de alfabetización se utiliza básicamente para escri- 
tos personales y correspondencia comercial. Finalmente, muchos de los su- 
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ietos vai del estudio habían adquirido la alfabetización en árabe, fundamen- 
talmente con el objetivo de utilizarla para la lectura, recitado y memorización 
del Corán. Esta última forma de alfabetización se halla tan estrechamente vincu- 
lada a las actividades religiosas que Scribner y Cole afirman que «para la ma- 
yoría de sujetos de nuestra muestra, “coránica” es una descripción más apro- 
piada que “árabe” para sus actividades de lectura y escritura» (ibíd., pág. 83). 

Dado que algunos grupos de sujetos vai solamente dominaban un tipo de 
alfabetización, Scribner y Cole tuvieron la oportunidad de «desenredar los 
efectos de la alfabetización de los efectos de la escolarización» (ibíd., pág. 19) 
mediante la comparación de varios subgrupos: a) sujetos que habían desarro- 
llado la alfabetización en inglés en contextos de escolarización formal; bh) su- 
jetos que habían desarrollado la alfabetización en árabe en contextos de ins- 
trucción dedicados a la memorización del Corán; c) sujetos que habían desa- 
rrollado la alfabetización en el sistema de escritura silábica vai mediante 
autoinstrucción de tipo informal; y d) analfabetos. 

Los resultados de estas comparaciones son especialmente relevantes ya que 
Scribner y Cole examinaron los resultados de los sujetos en tareas de razona- 
miento silogístico y categorización similares a las utilizadas por Vygotsky y 
sus colegas. Los resultados hacen replantearse las suposiciones de Vygotsky 
acerca de las relaciones entre alfabetización, descontextualización y funciones 
psicológicas superiores: | | | 


Bajo las condiciones existentes en la sociedad vai, ni la escritura silábica val, 
ni la alfabetización en el sistema alfabético árabe estaba asociada a lo que se 
considera como aptitudes intelectuales de orden superior. Tampoco la alfa- 
betización permitía el uso de aptitudes taxonómicas en las tareas diseña 

para evaluar la categorización. Ni tampoco contribuían a una evolución hacia 
el razonamiento silogístico... la alfabetización «no-escolarizada», tal y como 
fue hallada y evaluada por nosotros entre los vai, no produce efectos cogni- 
tivos generales tal y como los hemos definido. La naturaleza menor y selectiva 
de la escritura vai y la influencia de la escritura árabe en el funcionamiento 
cognitivo impide una generalización amplia sobre la alfabetización y el cam- 


En contraste con las dos formas de alfabetización no-escolarizada, la alfa- 


o 


tipos de descontextualización previstos por Vygotsky. El hallazgo más impre- 


sionante de Scribner y Cole es la tendencia de los sujetos que fueron alfabe- 


tizados en inglés a formular explicaciones verbales informativas precisas sobre 
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los entornos de las tareas basándose en significados generales relativamente . 
descontextualizados. La evaluación de estos “esultados se realizaba examinando - 
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la utilización que hacían los sujetos de los instrumentos lingúísticos —<como 
“clase general y expresiones atributivas— para producir explicaciones y justi- 
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betización en inglés adquirida en contextos escolares se halla asociada a ciertos | 
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var a cabo una determinada tarea. Desde este planteamiento, concluyen que 
«la escolarización afecta a las explicaciones verbales además de las. posibles in- 
fuencias que puede ejercer sobre la ejecución correcta de la misma tarea» 
(ibíd., pág. 131). 

Scribner y Cole no encontraron que sus sujetos escolarizados con un de- 
sarrollo de la alfabetización en inglés difirieran significativamente de otros gru- 
pos en la ejecución de las tareas propuestas. Su explicación obedece a causas 
diversas, incluyendo el hecho de que muchos de sus sujetos habían permane- 
cido alejados de la escolarización durante varios años. Á pesar de ello, no 
consideran estos resultados como refutación de otros resultados ampliamente 
difundidos (por ejemplo, RocorF, 1981) de que una escolarización más amplia, 
cuando todavía se lleva a cabo o está a punto de ser completada, se relaciona 
con una mejor ejecución en tareas de razonamiento abstracto y categorización. 
Sus resultados, sin embargo, hacen replantear los argumentos de que los efec- 
tos de la escolarización son permanentes. Desarrollando una línea de argu- 
mentación similar a la de P. TuLvisTE (1978a), quien ha descubierto que bajo 
ciertas circunstancias la escolarización solamente posee efectos temporales so- 
bre el razonamiento silogístico, Scribner y Cole especulan que «incluso si acep- 
táramos como hipótesis de trabajo que la escolarización produce cambios ge- 


“nerales en ciertas operaciones intelectuales, deberíamos calificar la conclusión 


al referirnos solamente a estudiantes, ex-estudiantes, o sujetos que continúan en 
actividades de tipo escolar» (1981, pág. 131). 
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> 


La argumentación general de la inconsecuencia de los efectos de la escola- 


2 


rización y alfabetización no es necesariamente incongruente con los argumen- 


tos de Luria y Vygotsky, ya que ellos no tocaron explícitamente este tema. Sin 
embargo, Scribner y Cole no encontraron esta falta de perrmanencia en todos 
los efectos de la alfabetización escolar. Es más, encontraron que los sujetos 
con cuyo desarrollo de la alfabetización se había realizado en inglés reaiizaban 
mejor que otros grupos la tarea de proporcionar descripciones informativas 
verbales y justificaciones de su actividad. El subgrupo gue acababa de aban- 
donar la escuela también realizó de forma superior la ejecución de las tareas. 
Esta combinación de hechos sugiere que tanto la realización de tareas com 
su descripción verbal puede haberse visto mejorada como resultado de la alfa- 
betización escolar aunque, en el primer caso, la mejora sea relativamente tran- 
sitorla. 

Vyeotsky quizás omitió la diferencia entre ejecución de una tatea y descrip- 
ción verbal de la ejecución de una tarea, porque tanto él como Luria exami- 
naban sujetos que se hallaban en la escuela o que acababan de abandonarla 
en el momento de realizar la evaluación. Cuando se evalúan los sujetos en estas 
condiciones, tanto la tarea de descripción verbal, como la de ejecución de ta- 
reas se ven probablemente afectadas. Por tanto, la línea de los resultados ern- 
píricos obtenidos por Vygotsky y Luria no conducía a su idea de separación 
de la descontextualización de los instrumentos mediacionales tal y como que- 
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daba reflejado en las explicaciones de los sujetos y del funcionamiento psico- 
lógico superior. 

Una segunda razón para que no reconocieran esta diferencia se relaciona 
con las técnicas empíricas y analíticas utilizadas, concretamente con el hecho 
de si las técnicas experimentales de Vygotsky y Luria medían el nivel de des- 
contextualización, el nivel de funcionamiento psicológico superior, o ambos. 
La perspectiva vygotskyana tiende a buscar las relaciones entre estos elemen- 
tos más que a aislarlos. Sin embargo, utilizando técnicas experimentales y 
analíticas de alta precisión, Scribner y Cole fueron capaces de separar hasta un 
cierto nivel estos dos dominios de ejecución y, por tanto, de documentar las 
diferencias halladas en los niveles de ejecución. 

En resumen, la investigación de Scribner y Cole pone en tela de juicio los 
argumentos de Vygotsky sobre la relación entre alfabetización y descontextua- 
lización de los instrumentos mediacionales por un lado y entre descontex- 
tualización y funcionamiento psicológico superior por otro. Sus resultados in- 
dican que no es posible establecer una única dicotomía entre sujetos alfabeti- 
zados, escolarizados, capaces de utilizar instrumentos de mediación descontex- 
tualizados y formas avanzadas de funcionamiento psicológico superior por un 
lado y sujetos sin ninguna de estas características por el otro. Estas relaciones 
son más complejas. Es posible contemplar la alfabetización sin habilidad para 
utilizar instrumentos de mediación descontextualizados y sin formas avanzadas 
de funcionamiento psicológico, y es posible observar la alfabetización con una 
descontextualización, pero sin una tendencia a utilizar formas avanzadas de 
funcionamiento psicológico superior en la ejecución de una determinada tarea. 

Dadas estas consideraciones, el razonamiento básico de Vygotsky sobre el 
cambio en el dominio histórico no parece que pueda ser sostenido. Sin em- 
bargo, yo argumentaría que sus razonamientos se basan, en último término, en 
la relación entre la descontextualización de los instrumentos mediacionales y 
la aparición de las formas avanzadas de funcionamiento psicológico superior. 
Mientras algunos de sus supuestos sobre las relaciones entre alfabetización, 
descontextualización y funcionamiento psicológico superior no son del todo 


precisos, la descontextualización de los instrumentos mediacionales como prin- * 


cipio explicativo general en el dominio histórico no queda necesariamente 
invalidada. 

Un reto más serio a las argumentaciones de Vygotsky proviene de la tesis 
de Scribner y Cole sobre los efectos de la escolarización por encima y más allá 
de los de la alfabetización. Sugieren que «una explicación práctica de la alfa- 
betización» puede ofrecer una perspectiva más adecuada que la basada sola- 


mente en la alfabetización. Este tipo de argumento hace referencia a la cues- 


tión general de cómo «las actividades organizadas socialmente generan conse- 
cuencias para el pensamiento humano» (1981, pág. 235). Sin embargo, la 
argumentación de Scribner y Cole se sigue apoyando fundamentalmente en los 
temas de los instrumentos de mediación y su descontextualización, ya que la 
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escolarización, en sí misma, se halla inherentemente relacionada con la mani- 
pulación de instrumentos de mediación (lenguaje natural, símbolos matemá- 
ticos y demás). Por ello, cualquier efecto de la escolarización estadísticamente 
identificable aparece ligado directamente al potencial mediacional de los signos. 

En sus conclusiones sobre el efecto de la escolarización, Scribner y Cole 
aún reivindican una concepción práctica de la alfabetización, es decir, una con- 
cepción práctica basada en los instrumentos de mediación. Por ello, sus descu- 
brimientos demuestran que lo importante no radica en el hecho de que este- 
mos alfabetizados bajo un determinado criterio, digamos el de codificar y 
descodificar símbolos gráficos, sino en cómo utilizamos esta alfabetización que 
gobierna la descontextualización y sus posibles consecuencias sobre el funcio- 
namiento psicológico superior. | 

Los hechos y supuestos subyacentes a los argumentos de Vygotsky sobre 
el dominio sociohistórico se hallan claramente abiertos al debate, a raíz de la 
investigación reciente. Sin embargo, tras revisar algunas de las críticas y co- 
mentarios propuestos, me parece que la línea básica de la argumentación de 
Vygotsky permanece intacta: es decir, la filogénesis y la historia sociocultural 
deben permanecer diferenciadas básicamente porque se rigen por conjuntos 
de principios diferentes. En términos de Vygotsky, la misma naturaleza del 
desarrollo cambia al pasar de un dominio a otro. Es más, el principio explica- 
tivo aplicado por Vygotsky al dominio sociohistórico está relacionado con la 
mediación. Concretamente, el cambio genético en este dominio se atribuye a 
la descontextualización de los instrumentos de mediación. 
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Vygotsky y sus seguidores son ampliamente conocidos en la URSS y en 
Occidente por sus estudios sobre la ontogénesis. La mayor parte de su trabajo 
teórico y empírico fue llevado a cabo en este dominio, en parte porque puede 
ser observado en su totalidad y por ello es más «accesible» que la filogénesis 


. y la historia social. Además, su interés se vio motivado por el deseo de los 


psicólogos soviéticos de desempeñar un papel activo en la construcción de una 
nueva sociedad socialista, una tarea que requería una mejor comprensión del 
desarrollo infantil y de la educación. 

La teoría de Vygotsky no se puede comprender si examinamos su expli- 
cación de la ontogénesis en solitario. En diferentes momentos de ella Vy- 
gotsky utilizó información y formas de razonamiento derivadas de su aná- 
lisis de los otros dominios genéticos. Esto no quiere decir que Vygotsky veía 
un paralelismo entre la ontogénesis y los otros dominios. De hecho, Vygotsky 
rechazaba explícitamente las argumentaciones en las que la ontogénesis se 
concibe como una recapitulación de la filogénesis. Su interés por los diferen- 


_tes dominios no partía simplemente de su deseo de tener perspectivas diferentes 
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sobre un mismo proceso general de desarrollo. Vygotsky insistió en que los 
diferentes dominios implican formas distintas de desarrollo, cada uno de ellos 
gobernado por un único conjunto de principios explicativos. Esta argumenta- 
ción se aplica tanto a la ontogénesis como a la filogénesis y a la historia social. 

Para Vygotsky, el criterio principal para distinguir la ontogénesis de los 
demás dominios es el hecho de que la ontogénesis implica la operación simul- 
tánea e interrelacionada de más de una fuerza del desarrollo. Mientras que 
este dominio tiene la ventaia de ser observable en su totalidad, también tiene 
la desventaja de impedir el estudio aislado de cualquiera de sus fuerzas del 
desarrollo. Al contrario que en la filogénesis, por ejemplo, donde se puede 
estudiar la operación de un conjunto determinado de principios explicativos 
al margen de otros implicados en otros dominios genéticos, la ontogénesis im- 
plica necesariamente la operación simultánea de más de una fuerza del desa- 
rrollo. Vygotsky la concebía formada por una línea «natural» y una línea «so- 
cial» o «cultural» del desarrollo: 


El desarrollo cultural del niño se caracteriza, en primer lugar, por el hecho 


de que transcurre bajo condiciones de cambios dinámicos en el organismo. El 


desarrollo cultural se halla sobrepuesto a los procesos de crecimiento, madu- 
ración y desarrollo orgánico del niño. Forma una unidad con estos procesos. 
Solamente mediante un proceso de abstracción podemos separar un conjunto 
de procesos de otro. 

El crecimiento del niño normal en el seno de la civilización implica, por 
regla general, una fusión con los procesos de maduración orgánica. Ámbos 
planos del desarrollo —el natural y el cultural — coinciden y se confunden 
entre sí. Las dos líneas de cambio penetran una en la otra formando básica- 

ente una única línea de formación sociobiológica de la personalidad del niño 


(1960, pág. 47). 


Esta operación simultánea de fuerzas naturales y culturales llevó a V ygotsky 
a rechazar cualquier argumentación acerca de un estrecho paralelismo entre la 
ontogénesis y los otros dominios genéticos. Por ejemplo, Vygotsky rechazaba 
la noción de que la ontogénesis recapitula la historia social dado que en esta 
última las fuerzas sociales operan en un aislamiento relativo. Un miembro de 
la escuela vygotskyana, TuLvistE (1978b), formula esta cuestión de la si- 
guiente manera: «en contraste con la ontogénesis, la maduración natural del 
cerebro no desempeña un papel en el curso del desarrollo histórico (VYGOTSKY, 
1960: Lurta, 1971). El curso natural del desarrollo histórico de los procesos 


cognitivos es el desarrollo histórico de la sociedad» (pág. 83). Estas diferencias 


llevaron a Vygotsky a argumentar que un análisis genético completo de los 
procesos psicológicos humanos requiere del investigador la integración de he- 
chos desde diferentes dominios. Mientras que los estudios ontogenéticos fot- 
man una parte esencial de este análisis, hay cierras limitaciones inherentes en 
dichos estudios debido a que siempre hay más de una fuerza del desarrollo 
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en operación. La manera de resolver este problema es hacer suplementarios 
los descubrimientos en un dominio con los de los demás. Por ejemplo, en 
la investigación de ciertos problemas, podemos utilizar datos de la ontogénesis, 
pero también podemos «girar nuestra vista hacia la filogénesis, donde las dos 
líneas (la natural y la cultural) no se hallan unificadas y mezcladas, con el fin 
de deshacer la trama complicada que representa la psicología del niño» (1960, 
pág. 39). | 

La distinción vygotskyana entre línea de desarrollo natural y cultural se 
halla estrechamente vinculada a la distinción entre funciones psicológicas su- 


_periores y elementales. La línea natural del desarrollo se encuentra general. 


mente asociada a las funciones psicológicas elementales y la línea cultural a 
las funciones psicológicas superiores. Es más, el desarrollo natural se explica 
undamentalmente basándose de forma casi exclusiva en principios biológi- 
cos, mientras que el desarrollo cultural se atribuye a principios que se rebe- 
zen a los instrumentos de mediación, incluyendo el principio de descontex- 
tualización. 

La argumentación vygotskyana sobre el entrecruzamiento de las líneas de 
desarrollo representa un reto importante para el investigador interesado por 
la ontogénesis. Mientras que las dos líneas de desarrollo no pueden separarse 
empíricamente, en ningún momento se considera que este dominio se halle 
conceptualizado propiamente en términos de la interacción y la mutua trans- 
formación de dos fuerzas separadas. La operación de estas fuerzas no se con- 
cibe como un proceso aditivo o de simple suplantación de la importancia de 
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“una o de otra como lo es en el caso de la transición del cambio filogenético 


al sociohistórico. En cambio, ambas fuerzas operan en tándem para formar 
una estructura explicativa cualitativamente unitaria. | 

La estrategia vygotskyana de los dominios múltiples impide dos formas 
básicas de reduccionismo que surgen, a menudo, en el estudio de la ontogé- 
nesis. En primer lugar, evita el error de suponer que todos los aspectos del 
desarrollo cognitivo pueden explicarse sobre la base de principios diseñados 
para la explicación de los fenómenos biológicos. Con respecto a las teorías 
contemporáneas, éste es un aspecto en el que la teoría de Vygotsky diferiría 
de la de Piaget. En lugar de suponer que un único conjunto de principios ex- 
plicativos, como la adaptación y la equilibración, puede dar cuenta de todos 
los aspectos del desarrollo cognitivo, Vygotsky defendía que estos principios 
debían incorporarse en un marco explicativo más amplio capaz también de 
tratar los fenómenos socioculturales. | Ñ 

La segunda forma de reduccionismo que Vygotsky intentaba evitar es 
la que podría denominarse «reduccionismo cultural» ya que se apoya en la pre- 


misa de que los procesos psicológicos humanos pueden explicarse exclusiva- 
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mente sobre la base del dominio y la interiorización de los medios simbólicos 
o las prácticas sociales. Este tipo de enfoques suelen ignorar las fuerzas bio- 
lógicas así como otros factores de la ontogénesis. Vygotsky rechazó explícita- 
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mente lo que yo he denominado reduccionismo cultural, hecho que se refleja 
claramente en su crítica al idealismo y a la psicología subjetiva. 

La explicación vygotskyana de la dinámica de la ontogénesis se apoya en 
la suposición de que el curso natural del desarrollo opera en un aislamiento 
relativo en la primera infancia para, pronto, integrarse, con la línea cultural 
de desarrollo, en un proceso de «interaccionismo emergente» (KOHLBERG y 
WERTSCH, en prensa). De acuerdo con esta postura, los principios explicativos 
que se aplicarían al desarrollo deben derivarse de los principios que rigen ambas 
fuerzas del desarrollo por separado, pero sin ser reducidos a los principios 
aplicables a éstas aisladamente. | 

Mientras que el enfoque teórico vygotskyano lo llevaba claramente a con- 
cebir la ontogénesis en términos de fuerzas de desarrollo en interacción, sus 
investigaciones psicológicas empíricas solían ocuparse de una sola de estas 
fuerzas para, así, poder ser estudiada por separado. Estas incongruencias las 
han comentado otros autores. Por ejemplo, V. V, Davypov y L. A. Rapzi- 
KHOVSKII (1985) defienden que se debe distinguir entre «Vygotsky el meto- 
dólogo»* y «Vygotsky el psicólogo». | 

En sus argumentos sobre la fusión de las fuerzas naturales y las fuerzas 
culturales en la ontogénesis como resultado de «una sola línea de formación 
_sociobiológica», los procedimientos empíricos de Vygotsky se desviaban de sus 
dictados teóricos en diversas formas. La primera incongruencia hace referencia 
a lo que podría denominarse como «dirección de influencia». Mientras que los 
presupuestos teóricos de Vygotsky apuntan hacia una «fusión» en la que «am- 
bos planes de desarrollo coinciden y se entrecruzan» (1960, pág. 47), en la 


práctica se centró casi exclusivamente en la manera en la que las fuerzas cultu- 
rales transforman el curso natural del desarrollo. Es decir, Vygotsl 
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a concebir el curso natural del desarrollo como proveedor de «materias pri- 
mas» que son luego transformadas por las fuerzas culturales. Vygotsky no 
llegó a decir nada sobre cómo los cambios en el curso natural del desarrollo 
podían afectar a las fuerzas culturales. o 
Desde mi punto de vista, el interés de Vygotsky por solamente una de las 
dos direcciones de influencia posible es un eco de la relación que, según él, 
se establece entre los dominios flogenético y sociocultural. Sin caer en nin- 
guna forma de reduccionismo, Vygotsky parecía ver un paralelismo entre las 
condiciones necesarias pero no suficientes nro 
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ari as por la filogénesis 
por un lado, y el funcionamiento del curso natural del desarrollo en la onto- 
génesis por el otro. Es decir, Vygotsky suponía que las fuerzas naturales dejan 


de tener un papel activo en el cambio ontogenético tras un período inicial don- 
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3. - En la psicología soviética, el empleo del término «metodología» (metodologíya) no 
se halla restringido exclusivamente a aspectos del diseño experimental y el análisis de los 
datos empíricos. Tiene una aplicación mucho más extensa centrada en los aspectos meta- 
teóricos referentes a la propiedad y validez de las teorías. 
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de, a partir de entonces, las fuerzas culturales toman el papel is Esto 
no quiere decir que los efectos de la línea natural dejen de tener o Al 
igual que en la filogénesis, el curso natural de la ontogénesis se concibe como 
proveedor de condiciones necesarias, pero no suficientes, para la operación de 
las fuerzas sociales. Sin embargo, la misma línea natural deja de concebirse 
como responsable de la fuente independiente más importante para el cambio. 
De hecho, contribuye a una estructura estática dentro de la cual las fuerzas 
culturales se desarrollan continuando su papel activo en la ontogénesis. Esta 
línea de razonamiento se ve reflejada en su afirmación de que «la e 
orgánica desempeña el papel de una condición más que el de un po E a 
motivación del proceso de desarrollo cultural, ya que la os e dicho 
proceso se halla definida por influencias externas» (1929, pág. 423). . 
Este problema se halla estrechamente vinculado a un segundo problema, 
en concreto, la tesis de que en las fases iniciales de la ontogénesis ds fuerzas 
naturales y las fuerzas culturales operan completamente E Vy- 
gotsky realizó esta afirmación cuando aún se conocía muy poco a e com- 
plejo funcionamiento social y cognitivo de los niños, oe E e E 
transcurridos desde su muerte, investigadores como J. PraceT (1952), 1. -R. 
Bower (1974), BruNER (19752) y S. SuGarMAN (1983) han realizado los 
avances en la investigación sobre el niño que nutren los debates teóricos actua- 
les. Como resultado, las tesis de Vygotsky sobre las fases iniciales de daa líneas 
natural y cultural del desarrollo de la ontogénesis parecen muy sencillas para 
los niveles de precisión de hoy en día. Esto ha llevado a A od 
rios críticos a su idea de que las dos líneas de desarrollo se hallan comple- 
tamente separadas durante la infancia. Én una revisión de su enfoque teó- 
rico, Leontiev y Luria señalan que «después de todo, incluso en los. a on 
sus primeros años, los procesos mentales se forman bajo la infuencia de la 
interacción verbal social con los adultos que los rodean. En consecuencia, E 
procesos psicológicos no son “naturales”» (1960, pág. 7). En la DÍOS ; a 
Lisina (1974, 1978) y sus colegas (como VErRova, 1975; ELAGINA, 1977) 
llevaron a cabo una serie de estudios en los que examinaron la influencia tem- 
prana de las fuerzas sociales sobre la memoria y demás procesos een 
Una primera implicación de sus estudios es que la línea social ye a a 
ral del desarrollo se hallan interrelacionados desde las primeras fases del de- 
o dos problemas que he esbozado en la explicación ta de 
la ontogénesis son relativamente de poca importancia ya que sería pon E efec- 
tuar una revisión adecuada de ellos mediante la incorporación de los descu- 
brimientos teóricos y empíricos actuales. El tercer aspecto descuidado por 
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del desarrollo se deriva también del hecho de que en la época en e Mb 
las escribió poco se conocía acerca del complicado y veloz desarrollo psico sa 
e al Ñ 
gico de los niños. En este caso, sin embargo, el problema es más serto, pu 
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obliga a plantear uno de los elementos clave de su argumentación: el curso 
natural del desarrollo. 

Vygotsky nunca fue demasiado claro acerca de lo que pensaba sobre el 
desarrollo natural. Su tratamiento del tema deja muchas preguntas sin res- 
ponder ya que, básicamente, Vygotsky centró su investigación casi exclusi- 
vamente en el desarrollo social o cultural. Vygotsky analizó el curso natural 
del desarrollo sólo hasta el punto necesario para introducir el debate sobre los 
factores socioculturales. Por ejemplo, en un artículo de cincuenta páginas so- 
bre el desarrollo de la atención en la ontogénesis, VYGOTSKY (1981c) emplea 
apenas dos páginas para exponer una discusión general sobre las diferencias 
entre desarrollo natural y desarrollo social, dedicando el resto al desarrollo 
social. ? | | 

Las opiniones de Vygotsky sobre el desarrollo natural estaban, a menudo, 
tomadas de los descubrimientos de otros investigadores. Por ejemplo, intentó 
incorporar los resultados de los estudios filogenéticos a su explicación de la 
ontogénesis utilizando los descubrimientos procedentes de las investigaciones 
sobre la actividad de resolución de problemas en los simios superiores (en 
Kómzuer, 1921a, 1921b, 1925). Vygotsky suponía que la actividad de reso- 
lución de problemas de los simios superiores se hallaba próxima a lo que sería 
el funcionamiento psicológico elemental en la ontosénesis humana si ésta no 
estuviera influida por el desarrollo cultural. Quedaría simplemente como una 
aproximación, ya que Vygotsky concebía un salto filogenético que separaba 
a los simios de los seres humanos. Sin embargo, esto supuestamente podía 
arrojar luz sobre el funcionamiento psicológico elemental «puro» de los seres 
humanos. La utilización de este tipo de resultados de la psicología comparada 
es un procedimiento razonable para construir una explicaci 
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ón del funcionamien- 
to psicológico elemental, pero constituye sólo un primer paso para la compren- 
sión del curso natural del desarrollo en la ontogénesis humana. El hecho de que 
Vygotsky se detuviera en este punto de su argumentación sobre el funciona- 
miento psicológico elemental es la causa mayoritariamente responsable de la 
debilidad de su concepción sobre estos aspectos. 

Las críticas al tratamiento superficial que hace Vygotsky del desarrollo 
natural suelen encontrarse dentro de una de las siguientes categorías: 4) la 
noción misma de «natural» no está expuesta claramente en la obra de Vy- 
gotsky; y b) su énfasis extremado sobre el desarrollo 
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social da lugar a un 
sistema explicativo en el que, en realidad, los principios referentes al desarrollo 
natural no desempeñan ningún papel. | 

A primera vista, cuando Vygotsky se refiere al curso natural del desarrollo 
parece que esté hablando de cambios ocurridos en mecanismos o procesos de 
carácter orgánico, especialmente neurofisiológicos. En algunas ocasiones, sin 
embargo, parece referirse a comportamientos o actividades naturales más que 


a mecanismos neurofisiológicos. Esta incongruencia se refleja en el hecho de 
que Vygotsky utilizaba constructos diferentes, algunos referidos a fenómenos 


=zonamiento de Vygotsky sobre el desarr 
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neurofisiológicos y otros a estructuras de comportamiento. Por ejemplo, en 
su obra, diferencia entre funciones «elementales» y od (1978, pági- 
na 39), «formas inferiores y superiores de comportariento ES 
(1960, pág. 15), «desarrollo orgánico» y «desarrollo cultural» (ibíd., pág. 47). 
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En algunos casos, el primer elemento de la dicotomía se o re a 
mecanismos y procesos de tipo neurofisiológico; en Otros, A slRl oa 
interesado en estructuras de comportamiento o en formas de actividad. a 
áltimas son presociales y, por tanto, no se hallan Cros seda ies ha 
signos desarrollados sociohistóricamente, lo cual no las hace necesariamen 
reducibles a conjuntos de principios neurofisiológicos. 2. ” 
Esta aparente confusión de Vygotsky se deriva del hecho z qe no o a 
pre podía equiparar claramente el desarrolio de los procesos De a 
mentales con el desarrollo neurofisiológico. De necio, parece a er eb h 
uido en ciertos momentos. Por ejemplo, al relatar las fases OS ; esa- 
rrollo de la atención escribió: «denominamos a todo en período de E a 
llo infantil el período de desarrollo natural o desarrollo cea ste E 
mino es adecuado ya que el desarrollo de la atención A lo a E E . 
se produce en función del desarrollo de la organización glo a Ea 
todo del desarrollo funcional y estructural del sistema nervioso centíal» (17810, 


pág. 193). 


., 400. 1 1 1 

El problema de esta argumentación es que olvida dar cuenta del o 

de los procesos naturales que surgen de la experiencia del a o 
mundo físico externo. Este desarrollo, que no está basado ni en la maduraci 


ido el obj g mero 
neurofisiológica ni en los factores sociales, ha sido el objeto de un gran nu 
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de PraceT (1952) sobre la ontogénesis aa ee 
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debe ser revisada para incorporar otros factores más allá E OS 
orgánica. Esta revisión no alteraría drásticamente la línea fundame tal 
ollo de las funciones psicológicas su- 
: S le este 
periores, pero cambiaría algunas de sus ideas sobre las primeras eS de 0d 
proceso. En concreto, implicaría que el curso natural del a O a 
ser- explicado solamente en base a la maduración orgánica. En su a eberí 
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utilizarse un amplio conjunto de principios explicativos, incluyendo los pr 
puestos por Piaget para el desarrollo de la inteligencia a o 
Ltd LA MA de jar A ' Í ; - E | ] 
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sibilidad de reducir la teoría vygotskyana a la de aña al si ale Sn 
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la noción de desarrollo natural para que cuadre con el anál pa o e 
la inteligencia sensoriomotriz, los dos puntos de vista continuaral Sie2 
E ición vveotskyana de que se requiere un nuevo con- 
ferentes debido a la suposición vygotskya q A 
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junto de principios explicativos cuando el niño entra en ciertos niv | 
cultural dentro de una sociedad determinada. a 
E - F .., + rar E A ESA E 11 a o POE 
Además de esta confusión en la argumentación vygofsxyama s 
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del desarrollo natural, sus críticos sostienen que, debido a que Vygotsky des- 
cuidó casi por completo esta línea de desarrollo, concebía el pensamiento como 
producto exclusivo de los factores sociales. Por ejemplo, S. L. RUBINSHTEIN 
(1946) aseguraba que la explicación vygotskyana del significado de las palabras 
elevaba a los procesos sociales implicados en el habla a la categoría de creado- 
res únicos del pensamiento. La mayoría de investigadores no han llevado a 
cabo análisis tan detallados como los de Rubinshtein, pero en muchos de los 
escritos de Vygotsky se halla implícita la noción de que los procesos sociales 
por sí solos son los creadores de los procesos psicológicos. 

Al menos en principio, Vygotsky rechazó claramente esta interpretación. 
Por ejemplo, en el curso de una discusión sobre retraso mental afirmó: «em- 
pezaremos por los presupuestos básicos que hemos logrado establecer en el 
análisis de las funciones psicológicas superiores. Vimos que estos principios 
consisten en reconocer los fundamentos naturales de las formas culturales 
de comportamiento. La cultura no crea nada ; sólo modifica los datos naturales 
conforme a los objetivos humanos» (1960, pág. 200). Aunque tales afirmacio- 
nes reflejan la posición metodológica de Vygotsky sobre la ontogénesis, ésta 
apenas aparece en sus estudios empíricos. 

Aunque la concepción vygotskyana del desarrollo natural es un punto dé- 
bil dentro de su línea global de razonamiento, yo no soy del parecer de que el 
abandono de este aspecto de su enfoque teórico rectificaría esta debilidad. De 
hecho, creo que su marco teórico no permanecería intacto si se dejan de lado 
sus argumentaciones sobre el interaccionismo emergente. Su interés dominante 
por la mediación lo llevó a desestimar el papel de las fuerzas naturales en la 
ontogénesis, pero su razonamiento metodológico no puede ser reducido a una 
argumentación en la que el crecimiento cognitivo sea explicado exclusivamente 
en términos de herramientas psicológicas. Una «modificación» así daría lugar 
a un enfoque tal que, o bien debería rechazar la noción de que las fuerzas 
naturales desempeñan un papel importante en la ontogénesis, o bien aislaría 
las fuerzas naturales de las fuerzas culturales del desarrollo. Tanto una alter- 
nativa como otra llevarían a una concepción incompleta y, sobre todo, inade- 
cuada de los procesos psicológicos humanos tal y como se derivarían de los 
dictados teóricos de Vygotsky. | 

La concepción de Vygotsky de la dinámica del dominio ontogenético que- 
da resumida a continuación. El desarrollo se define en términos de la relación 
entre las fuerzas naturales y culturales. Aunque las premisas teóricas de Vy- 
gotsky sugieren que las dos líneas de desarrollo convergen en una relación 
de transformación mutua, sus propuestas concretas y su investigación empírica 
revelan persistentemente otra interpretación que supone una influencia unidi- 
reccional: en concreto, la inteligencia práctica de la línea natura] de desarrollo 
se transforma como resultado de entrar en contacto con aspectos de la línea 
social. Incluso en el caso de que construyéramos una concepción unidireccio- 
nal de la dinámica entre ambas fuerzas, tendríamos que especificar tanto lo 
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que es transformado, como lo que actúa como elemento de transformación. El 
fracaso de Vygotsky con respecto a lo primero es, quizá, su principal punto 
débil en su concepción de la ontogénesis. El reconocimiento de este problema, 
sin embargo, no quiere decir que su teoría pueda verse reducida a una con. 
cepción de la ontogénesis en la que interviene una sola línea de desarrollo. Por 
el contrario, parece más razonable decir que éste es un tema en el que su 
investigación empírica fracasó a la hora de explorar un aspecto fundamenta] 
en su marco metodológico. 

Mientras que el mismo Vygotsky descuidó la dirección de trabajos empí- 
ricos sobre la línea natural de desarrollo y su relación con las fuerzas socio- 
culturales, otros investigadores han llevado a cabo diferentes estudios relevan- 
tes en esta dirección. Ejemplos de ellos son los trabajos de H.: Ginsburg y 
sus colaboradores sobre el desarrollo de las aptitudes matemáticas (GINSBURG, 
1982; GINSBURG, POSNER y RusseLL, 1981; GINSBURG y ÁLLARDICE, 1984). 
En realidad, algunos aspectos de sus investigaciones se hallan directamente mo- 
tivados por la teoría de Vygotsky. | 

En sus estudios distinguen entre tres sistemas cognitivos de conocimiento 
o funcionamiento matemático. En primer lugar, identifican el «Sistema 1» de 
funcionamiento, que no implica «el cálculo u otras técnicas específicas o infor- 
maciones transmitidas por la cultura» (GiwsBURG, 1982, pág. 191). Debido a 
que no son transmitidas por la cultura se las denomina «naturales», y, COmo 
aparecen independientemente de la escolarización formal, «informales». Den- 
tro del Sistema 1 de funcionamiento G1iwsBURG incluye cosas como la percep- 
ción de cantidad, tal y como la describe A. BinET (1969), y diferentes aptitudes 


para la elaboración de juicios sobre la correspondencia uno-a-uno, la equiva- 
lencia y la seriación tal y como fueron estudiadas por Piaget. | 

La descripción del Sistema 1 de funcionamiento corresponde a la noción 
de Vygotsky del curso natural del desarrollo y el funcionamiento psicológico 
elemental: la ejecución de una tarea determinada se halla estrechamente vincu- 
lada con un contexto concreto e implica instrumentos de mediación no desarro- 
llados culturalmente. De hecho, Vygotsky escribió sobre la «aritmética natu- 
ral» en el dominio de la ontogénesis: «la primera etapa [en la capacidad 
aritmética del niño] está formada por la dotación aritmética natural del niño, 
es decir, la operación con cantidades antes de que el niño sepa cómo contar. 
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en la concepción inmediata de cantidad, la comparación entre 
grupos más grandes y más pequeños, el reconocimiento de grupos cuantitativos, 
la distribución en objetos unitarios cuando es necesario dividir, etc.» (1929. 
pág. 427). 

El siguiente nivel de aptitudes matemáticas en la teoría de Ginsburg es 
el «Sistema 2» de funcionamiento, que se caracteriza por ser «informal» al 
aparecer, todavía, al margen de los contextos formales de instrucción, pero 
también como «cultural», porque utiliza sistemas de signos culturalmente evo- 
lucionados (es decir, sistemas numéricos). El hecho de que se haya introducido 
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un tipo de sistema de signos sociocultural quiere decir que el Sistema 2 de 
funcionamiento matemático no puede ser integrado dentro de la denominación 
de Vygotsky de funcionamiento psicológico elemental. Desde este punto de 
vista, las habilidades del Sistema 2 forman parte del funcionamiento psicoló- 
gico superior. Sin embargo, si se compara con el funcionamiento del Sistema 3, 
el nivel de utilización del sistema de signos en el Sistema 2 de habilidades es 
rudimentario. La utilización mínima del sistema de signos en la mediación del 
funcionamiento psicológico es atribuible al hecho de que todavía se está uti- 
lizando de una manera contextualizada. Los números se utilizan para contar 
objetos concretos y no para ser utilizados como objetos abstractos con los que 
se puede operar por sí solos; es decir, la descontextualización ha tenido lugar 
solamente en un grado ínfimo. Dado este conjunto de características del Sis- 
tema 2 de habilidades matemáticas, creo que éste corresponde al funcionamien- 
to psicológico superior rudimentario dentro del marco teórico de Vygotsky. 

El último tipo de funcionamiento matemático identificado por Ginsbutg, 
el «Sistema 3», se caracteriza por ser «formal», ya que se enseña sistemática- 
mente en contextos de escolarización formal, y «cultural» porque implica el 
empleo de sistemas de signos desarrollados socioculturalmente y es transmitido 
por «agentes sociales» (1972, pág. 192). 

La descripción de Ginsburg de las habilidades del Sistema 3 es muy simi- 
lar a la noción vygotskyana de funciones psicológicas superiores. En él se ha- 
llan implicados instrumentos de mediación desarrollados culturalmente y éstos 
se utilizan de manera relativamente descontextualizada. Esta tendencia hacia 
la descontextualización se ve reflejada en un comentario de Ginsburg y Allar- 
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cir, son independientes del contexto. 

Ginsburg y sus colaboradores han realizado comparaciones ontogenéticas, 
culturales y subculturales en sus investigaciones sobre los tres tipos de apti- 
tudes matemáticas. Su trabajo se inicia con la hipótesis de que «ciertas aptitu- 
des pertenecientes al Sistema 1, especialmente las estudiadas por Piaget, se 
hallan ampliamente extendidas y pueden hallarse en miembros de diferentes 
grupos culturales» (GINSBURG, 1982, pág. 192). Sobre la base de estudios in- 


terci ulturales como los descritos por P. DAsEN (1977), Ginsburg es pecula que 
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para el lenguaje» (1982, pág. 192) 
En su estudio empírico de las aptitudes del Sistema 1, Ginsburg y sus cola- 


boradores no encontraron efectos significativos para la raza, clase il o tipo 
familiar; sin embargo, encontraron efectos significativos importantes para los 
factores edad y tipo de problema. El efecto de la variable tipo de problema 
reflejaba una diferencia entre los problemas «de confusión» por un lado y los 
problemas «normales» y E azar», por otro. Lós problemas de confusión no 
podían resolverse utilizando los mecanismos especí ificos (es decir, contextuali- 
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zados) de percepción propios del funcionamiento psicológico elemental. Ade- 
más, era necesaria la intervención de la mediación de signos para evitar ser 
confundido por la información referente a longitudes. Un comentario similar 
al realizado por BRUNER y P. GREENFIELD (1966). i 

Quizá el aspecto más importante de los descubrimientos de Ginsburg para 
la explicación vygotskyana del funcionamiento psicológico elemental es la in- 
fuencia de la edad sobre la ejecución de las tareas. Los resultados de Ginsburg 
indican que este funcionamiento continúa desarrollándose más allá de la infan- 
cia. juntamente con sus colaboradores, no especifica si cree que este desarrollo 
es el resultado de la maduración orgánica o de algún otro tipo de mecanismo 
evolutivo. Sea cual fuere el mecanismo, estos resultados proporcionan otro 
ejemplo de la debilidad atribuible a la concepción vygotskyana del funciona- 
miento psicológico elemental. Indica que su funcionamiento se desarrolla de 
una manera y obedeciendo a principios que Vygotsky no llegó a entrever. 

- La ausencia de diferencias en el funcionamiento psicológico elemental atri- 
buibles a la raza, clase y tipo familiar no es una sorpresa desde la perspectiva 
vygotskyana. Incluso si la concepción vygotskyana fuera ampliada para incluir 
la experiencia con el mundo físico al igual que la maduración orgánica, no 
existe una razón para esperar que los factores socioculturales influyan en este 


- funcionamiento. 


Al examinar las aptitudes correspondientes a los Sistemas 2 y 3, Ginsburg 
y sus colaboradores encontraron ciertos efectos procedentes de la influencia 
de la escolarización. En la aptitud de adición mental correspondiente al Sis- 


tema 2 también encontraron que los adultos no escolarizados de Costa de Mar- 


£l habían desarrollado procedimientos informales diferentes de los de los 
adnltae secolar rizados Ítanto en Estados Un idos como en Costa de arfil) pero 
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que eran A de eficientes y precisos. En las aptitudes pertenecientes al Sis- 
tema 3 implicadas en la solución de complicados problemas de adición por es- 
crito, Ginsburg y sus colaboradores hallaron diferencias interculturales a lo 
largo de los primeros años de escolarización, desapareciendo éstas a medida que 
la exposición a la escolarización formal progresaba. Si consideramos las apti- 
tudes correspondientes a los Sistemas 2 y 3 como formas rudimentarias y avan- 
zadas de funcionamiento psicológico respectivamente, podemos esperar la 
obtención de esta línea de resultados. En concreto, la tendencia hacia la des- 
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contextuaiización animada por la escola n se 
los diferentes grupos en las tareas correspondientes al Sistema 3. 

De esta manera, Ginsburg y sus colegas han llegado a identificar y medir 
formas de funcionamiento psicológico asociadas a las líneas natural y social 
del desarrollo. Sin embargo, a la hora de tratar la interrelación entre las dos 
líneas de desarrollo en el curso de la ontogénesis, los problemas dejados sin 
tratar por Vygotsky todavía permanecen sin resolver. En concreto, no se ha 
podido especificar la influencia del curso natural del desarrollo (Sistema 1 en el 


planteamiento de Ginsburg) en la evolución de la línea cultural. Ginsburg 
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asegura que las aptitudes del Sistema 1 «probablemente desempeñan un papel 
de fundamento sólido para el aprendizaje de las matemáticas» (es decir, para 
el desarrollo de las aptitudes correspondientes al Sistema 3), pero esta relación 
no llega a ser explicada ni investigada empíricamente. Esto no constituye una 
crítica de la investigación de Ginsburg, ya que su interés primordial no se ha- 
llaba en la explicación de la interrelación entre las fuerzas de desarrollo, sino 
que refleja el hecho de que los investigadores contemporáneos sobre el desa- 
rrollo cognitivo todavía no han solucionado el problema de englobar los te- 
nómenos naturales y los fenómenos socioculturales en un único marco teórico 
integrador. 

Durante los últimos años, otro grupo de investigadores encabezado por 
G. SaxeE (1981, 1982a, 1982b; Sax y Posner, 1983) han dirigido indepen- 
dientemente una serie de estudios sobre la numeración y el razonamiento arit- 
mético basados, también, en las ideas de Vygotsky sobre las dos líneas de 
desarrollo y la descontextualización de los instrumentos de mediación. Al igual 
que la investigación desarrollada por Ginsburg, estos estudios implican com- 
paraciones tanto de tipo ontogenético como intercultural. La mayor parte del 
interés de la investigación de Saxe parte del hecho de que en ella se estudiaba 
el uso de un sistema de numeración bastante curioso basado en las diferentes 
partes del cuerpo. Este sistema de numeración es utilizado por los oksapmín, 
un grupo remoto recientemente descubierto en Papúa, Nueva Guinea. SAXE 
(1982a) explica que «el sistema de numeración estándar de los oksapmín di- 
fiere notablemente del sistema occidental... Para contar tal y como lo hacen 
los oksapmín se debe comenzar por el pulgar de una mano para seguir enume- 
rando 27 partes diferentes pertenecientes a la parte superior del cuerpo y aca- 
bar con el dedo pequeño de la otra mano» (págs. 159-160). Vygotsky no pudo 
haber conocido nada acerca de la existencia de este sistema de numeración tan 
particular, ya que el grupo oksapmín fue contactado por vez primera en 1938. 
Sin embargo, existen sistemas de numeración semejantes en algunas zonas de 
Nueva Guinea que ya fueron citados por Vygotsky en su explicación de la 
aparición de las funciones psicológicas- superiores en el dominio sociocultural 
(VycorsxYy y Luria, 1930). | 

Uno de los temas de interés de la investigación de Saxe es el de la transi- 
ción del uso «premediacional» al uso «mediacional» de los términos numé- 
ricos. Esta transición ha sido el tema de diferentes estudios ontogenéticos. 
Por ejemplo, R. Russac (1978) y Saxz (1977) señalan cómo, cuando se pide 
a niños de tres a cuatro años que realicen comparaciones cuantitativas de dos 
conjuntos de objetos, es posible que cuenten los dos conjuntos, sin que, por 
ello, utilicen la información de ello derivada para establecer su comparación. 
Otros investigadores (como B. SCHAEFFER, L. EGGLESTON y J. ScoTT, 1974; 
R. GELMAN y C. GALLISTEL, 1978) muestran cómo aun en el caso de contar 
uno de los conjuntos, los niños no utilizan el número final para identificar la 
suma del conjunto. Estos estudios han identificado una tendencia general entre 
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los niños pequeños a manipular las formas de los sistemas de signos pero no 
a incorporarlos apropiadamente al funcionamiento psicológico superior. Como 
señala SAXE (1982a), este tipo de descubrimiento tiene implicaciones impor- 
tantes: «si se puede demostrar que este proceso de cambio de una fase en la 
que los términos numéricos se utilizan de forma “ premediacional” a otra en 
la que se emplean de forma “mediacional” es un proceso general, esto repre- 
sentaría un modo en el que las formas históricas de conocimiento se hallarían 
entrelazadas con la construcción de conceptos y las estrategias de solución de 
problemas a lo largo de la ontogénesis» (pág. 162). 

La investigación de Saxe sobre la evolución ontogenética entre los oksap- 
mín mostró resultados que, en muchos casos, eran similares a los encontrados 
en estudios realizados con sujetos occidentales. Basándose en series de obser- 
vaciones, Saxe halló que «los niños pequeños oksapmín contaban, aunque a 
menudo como respuesta a una pregunta de sondeo, pero, por regla general, 
sin basar sus comparaciones de las reproducciones en los resultados de sus 
cálculos, mientras que los niños mayores sí que lo hacían» (1982a, págs. 
162-163). Saxe también señala que los niños pequeños ejecutaban igual de 
bien las tareas cuando el tamaño del conjunto era bastante pequeño. Este des- 
cubrimiento, sin embargo, refleja lo que Vygotsky denominaba funcionamiento 
psicológico elemental o lo que Ginsburg califica de Sistema 1 de funcionamien- 
to sin que sea necesaria la intervención de instrumentos mediacionales. 

Usando la terminología vygotskyana, estos resultados indican cómo ciertos 
aspectos de un sistema sociocultural de signos pueden aparecer antes de verse 
errelacionados con el razonamiento práctico asociado al curso natural del 
desarrollo. Estos resultados se hallan de acuerdo con los argumentos de Vy- 
gotsky sobre el crecimiento independiente de las dos líneas de desarrollo antes 
de que se produzca una interacción emergente. Este conjunto de argumentos 
plantea lá cuestión de si el sistema de signos reflejado en el funcionamiento 
premediacional es realmente el mismo que el que se refleja en el funcionamien- 
to mediacional. Los argumentos de Vygotsky acerca de la naturaleza de la 
descontextualización sugieren que en esos momentos los dos sistemas de sig- 
nos serán diferentes. | | 

El progreso evolutivo desde el funcionamiento premediacional al funciona- 
miento mediacional no es el único aspecto en el que el tema de la descontextua- 
lización aparece en la investigación de Saxe. También aparece en conexión con 
las propiedades particulares del sistema de numeración de los oksapmín. Es un 
sistema que emplea partes del cuerpo como formas semióticas, utilizando ob- 
Jjetos concretos con un significado cotidiano por sí mismos dentro de un sis- 
tema capaz de manipular instrumentos matemáticos potencialmente abstractos. 
Este hecho arroja una posibilidad de confusión sobre el significado de las for- 
mas semióticas. Para ser empleada congruente y apropiadamente en el razona- 
miento matemático, los significados de estas formas deben ser separados o 
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abstraídos de sus propiedades como partes concretas del cuerpo. 
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Saxe describe los resultados obtenidos en estudios sobre este tema. En uno 
de ellos examinó la comprensión de los niños oksapmín de diferentes sistemas 
de numeración que utilizan las mismas partes del cuerpo que el sistema propio, 
pero asignándoles diferentes valores numéricos: 


Se les explicaba a los niños que los miembros de su poblado contaban desde 
la parte derecha hacia la parte izquierda de su cuerpo... mientras que en un 
poblado de las montañas, sus habitantes contaban desde la izquierda a la 
derecha de sus cuerpos... Se les contó una historia acerca de dos hombres que 
contaban batatas, uno de su aldea y el otro de una lejana aldea de las mon- 
tañas. Se les dijo a los niños que ambos hombres habían contado hasta llegar 
a la misma parte del cuerpo, sólo que uno había comenzado por el pulgar 
derecho y otro por el izquierdo... Á continuación se les preguntaba si los 
dos hombres habían llegado a contar hasta el mismo número de batatas O si, 
por el contrario, habían contado hasta un número diferente (1982a, pág. 163). 


Saxe encontró que, durante el estadio de funcionamiento premediacional, 
los niños pequeños oksapmín «comparaban las partes del cuerpo con respecto 
a su similitud física más que con respecto a sus valores como sumandos» (1982, 
págs. 163-164). Por el contrario, los niños mayores consideraron el valor de 
una parte del cuerpo en términos de su papel en la numeración y al margen 
de sus propiedades físicas. Esta observación refleja 21 proceso de descontextua- 
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lización de los instrumentos de mediación: los valores semióticos se definen 
progresivamente en base a su posición en un sistema independie: te del con- 
texto de valores numéricos más que por sus propiedades concretas y por los 
contextos a que pertenecen. | 

Al igual que las investigaciones de Ginsburg, los estudios de Saxe propor- 
cionan abundante información sobre la descontextualización de los instrumen- 
tos de mediación. De particular interés es el problema planteado por la utili- 
zación de partes del cuerpo como signos numéricos en el sistema de numera- 
ción de los oksapmín. Los descubrimientos de Saxe revelan un tipo especial de 


dificultad que aparece en los procesos de descontextualización. Además, los. 


estudios de Saxe y demás autores sobre la progresión evolutiva del funciona- 
miento premediacional al funcionamiento mediacional son relevantes para la 
concepción vygotskyana sobre las funciones psicológicas superiores, especial- 
mente sus argumentos sobre la aparición independiente del interaccionismo 
emergente de los instrumentos de mediación y el curso natural del desarrollo. 

Las investigaciones aquí expuestas se centran en las aptitudes matemáticas, 
pero los comentarios realizados son aplicabies, por regla general, al desarrollo 


del funcionamiento psicológico superior, con sus instrumentos de mediación 


socioculturales asociados. Los estudios de Ginsburg revelan el progreso reali- 
zado en la identificación y explicación de las funciones psicológicas elementales 
así como de las formas rudimentarias y avanzadas de las funciones psicológicas 
superiores. Sin embargo, finalmente no se ha producido un gran progreso a 
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la hora de responder a la pregunta sobre cómo se interrelacionan las líneas 
cultural y natural del desarrollo a lo largo de la ontogénesis. El estudio del 
desarrollo cognitivo todavía se encuentra en el estadio de concebir el curso 
natural del desarrollo como fuente de las condiciones necesarias, pero no suf- 
cientes, para el desarrollo cultural. Las investigaciones de Saxe hacen posible 
extender la explicación de la descontextualización al estudiar un caso en el 
que las formas semióticas se hallan conectadas con objetos concretos de una 
manera específica. 


Microgénesis 


Además de la filogénesis, la historia sociocultural y la ontogénesis, otro 
dominio genético —que yo denominaré «microgénesis— ha desempeñado, 
en ciertas ocasiones, un papel importante en el análisis vygotskyano. Su con- 
cepción de la microgénesis aparece más clara en sus comentarios acerca de los 
procedimientos experimentales en psicología. Vygotsky argumentaba que, a 
la hora de dirigir estudios de laboratorio, el investigador debería ser consciente 
de los procesos microgenéticos implicados en la formación y manifestación de 
un proceso psicológico determinado. Aunque no entró en detalles al respecto, 
parece ser que Vygotsky diferenciaba entre dos tipos de microgénesis. Como 
señalan J. V. WeErTsCcH y A. STONE (1978), la distinción utilizada por Vy- 
gotsky es similar a la empleada por H. Werner (1957, 1961) para distinguir 


los diferentes tipos de experimentos microgenéticos. 


El primer tipo de microgénesis identificado por Vygotsky hace referencia 


a la formación a corto plazo de un proceso psicológico determinado. El estudio 


de este dominio requiere la observación de los intentos repetidos de los suje- 
tos en la solución de una tarea determinada. De esta manera podemos pensar 
que este tipo de análisis es un estudio longitudinal a corto plazo. En un apar- 
tado sobre los métodos empleados en psicología, Vygotsky (1978) reivindica 
la necesidad de incluir este tipo de análisis microgenético en la investigación 
psicológica. Vygotsky señala que, al ignorar esta forma básica de transición 
genética, los estudios sobre el aprendizaje y los estudios experimentales dejan 
de lado la fuente de datos más interesante que poseen. Los datos se obtienen 
cuando el investigador está entrenando al sujeto en el proceso antes de co- 
menzar las «observaciones reales»: 


Aparecía la uniformidad, de manera que nunca era posible captar el proceso 
en marcha; en su lugar, los investigadores solían descartar el momento crí- 
tico en el que una reacción aparece y sus conexiones funcionales se estable- 
cen y ajustan. Este tipo de prácticas nos lleva a caracterizar las respuestas 
como «fosilizadas». Reflejan el hecho de que estos psicólogos no estaban in- 
teresados en las reacciones complejas como procesos de desarrollo (1978, 
pág. 68). 
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El segundo tipo de microgénesis consiste en el descubrimiento de un acto 
individual perceptivo o conceptual, a menudo de una duración de milisegundos. 
Como en el primer caso, Vygotsky probablemente tomó esta noción de las 
obras de Werner en las que se proponen, dentro de esta línea, dos tipos dife- 
rentes de experimentos genéticos. En el capítulo final de Pensamiento y len- 
guaje (1934) puede verse cómo Vygotsky utiliza este tipo de microgénesis 
para su explicación de las producciones del habla. Vygotsky se interesaba por 
las transformaciones implicadas en el tránsito del pensamiento a la producción 
de habla. Sus argumentos sobre este tema tuvieron una influencia importante 
en los neurolingiúistas soviéticos, como LurIa (1975a, 1981) y T. V. AxmHurt- 
NA (1975, 1978). kl 

El método genético de Vygotsky puede resumirse en una serie de principios 
fundamentales: 


1. Los procesos psicológicos humanos deben estudiarse utilizando un 
análisis genético que examine los orígenes de estos procesos y las transiciones 


que los conducen hasta su forma final. 

2. La génesis de los procesos psicológicos humanos implica cambios cua- 
litativamente revolucionarios, así como cambios evolutivos. 

3. La progresión y los cambios genéticos se definen en términos de ins- 
trumentos de mediación (herramientas y signos). 

4. Algunos ámbitos genéticos (flogénesis, historia sociocultural, ontogé- 
nesis y microgénesis) deben examinarse con el fin de elaborar una relación 
completa y cuidada del proceso mental humano. 

5. Las diferentes fuerzas del desarrollo, cada una con su propio juego 
de principios explicativos, operan en los diferentes dominios genéticos. 


Vygotsky atribuía al principio de la selección natural de Darwin el papel 
de fuerza que interviene en el dominio filogenético. De acuerdo con éste, la 
filogénesis proporciona la condición necesaria, pero no suficiente, para la apa- 


rición del homo sapiens. Además de los cambios evolutivos producidos en la. 


estructura orgánica, especialmente el cerebro, para la aparición del ser humano 
se requiere la intervención de los fenómenos-socioculturales dél trabajo y la 
comunicación. El momento en que estos fenómenos socioculturales empiezan 
a aparecer y a crear a los seres humanos es el momento en el que la misma 
naturaleza del desarrollo cambia junto con los principios explicativos que ti- 
gen esta transformación que ahora son más socioculturales que biológicos. 


La explicación de Vygotsky de esta transición debe ser revisada a la luz 


de los avances recientes de la primatología y la antropología social. Tal y como 
señalan investigadores como Geertz, las teorías de punto crítico que defienden 


una aparición brusca y rápida del cambio sociocultural no pueden mantenerse 


actualmente. Es más, hoy en día se reconoce que ciertas formas culturales se 
han desarrollado mientras el desarrollo orgánico se hallaba todavía en progre- 
- so. Este hecho admite la posibilidad de que las prácticas culturales ejercieran 
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cierta influencia sobre el cambio orgánico, una posibilidad que tiene un interés 
particular desde una perspectiva vygotskyana con el énfasis puesto en la me- 
diación y la comunicación. 

Volviendo al dominio sociocultural, también una única fuerza de desarrollo 
con su correspondiente conjunto de principios explicativos aparece como res- 
ponsable de su funcionamiento. La localización de la evolución cambia desde 
la evolución orgánica gobernada por la selección natural al estadio de los ins- 
trumentos de mediación. Estos instrumentos (herramientas y signos) posibili- 
tan la transmisión de la cultura pero, lo que es más importante desde la pers- 
pectiva de Vygotsky, además, proporcionan el mecanismo “para el cambio 
sociocultural. Mientras la aparición de los instrumentos de mediación, espe- 
cialmente de las herramientas, señala la aparición de las fuerzas sociocultu- 
rales del cambio, ahora la descontextualización de los instrumentos de media- 
ción, básicamente signos, es la que proporciona la posibilidad del cambio 
sociocultural. En la obra de Vygotsky, esta descontextualización se vincula a 
la transición desde las formas rudimentarias a las formas avanzadas de fun- 
cionamiento psicológico superior. 

Al igual que la argumentación de Vygotsky sobre la filogénesis y la apari- 
ción del cambio sociohistórico debe ser revisada a la luz de los últimos avan- 
ces de las ciencias sociales, su explicación del cambio sociohistórico puede, 
también, ser revisada. En este caso, la investigación de Scribner y Cole sobre 
la psicología de la alfabetización es especialmente útil. En concreto, los supues- 
tos establecidos por Vygotsky y Luria sobre el papel de la alfabetización en la 


=descontextualización de los instrumentos de mediación necesita ser modifica- 


da. En lugar de concebir la alfabetización como un fenómeno único y dife- 
renciado con un impacto uniforme sobre el funcionamiento psicológico supe- 
rior, Scribner y Cole muestran la existencia de diferentes tipos de alfabetización 
con diferentes consecuencias cognitivas. En concreto, estos resultados sugieren 
que el significado real de los argumentos de Vygotsky sobre la alfabetización y 
la descontextualización hace referencia a la alfabetización en contextos de es- 
colarización formal. | 

Volviendo a la explicación de Vygotsky de la ontogénesis, es fácil ver que 
se está postulando un nuevo tipo de dinámica genética. Al contrario que en 
los dos dominios anteriores, en los que una única fuerza de desarrollo se si- 
d álisis vysgotskyano, Vygotsky conceptualiza el cambio 
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en el dominio ontogenético en términos de la interacción entre dos fuerzas del 
desarrollo: las fuerzas natural y sociocultural del desarrollo. Vygotsky argu- 
mentaba que aunque ambas líneas no pueden separarse empíricamente du- 
rante la mayoría de las fases de la ontogénesis, este dominio sólo se puede en- 
tender mediante un análisis separado de ellas a fín de examinar sus poderes 
mutuos de transformación. 

Sus investigaciones concretas sobre la ontogénesis no se ajustaban a los 
dictados de sus argumentos metodológicos. Es necesario, pues, distinguir en- 
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tre el Vygotsky metodólogo y el Vygotsky psicólogo. La explicación vygotskya- 
na del desarrollo natural deja bastante que desear. Vygotsky olvidó propor- 
cionar una explicación detallada de los cambios que tienen lugar en esta línea 
del desarrollo y cómo estos cambios influyen en el desarrollo cultural. Sin 
embargo, este punto es, en realidad, bastante complicado y no ha sido, in- 
cluso hoy en día, tratado adecuadamente por la investigación sobre el desarrollo 
cognitivo. En lugar de centrarse en el interaccionismo emergente sugerido por 
su marco teórico, las investigaciones de Vygotsky sobre la ontogénesis se cen- 
traron en el impacto unidireccional de las fuerzas culturales en el curso natural 
del desarrollo, en concreto, en cómo la descontextualización de los instrumen- 
tos de mediación produce el cambio ontogenético en el funcionamiento psico- 
lógico superior. 


2 Los orígenes sociales 
de las funciones psicológicas superiores 


Uno de los principios fundamentales que guiaron los intentos de Vygotsky 
de reformular la psicología desde los presupuestos marxistas era que, para 
entender al individuo, primero debemos entender las relaciones sociales en las 


_ que éste se desenvuelve. Este principio fue inicialmente postulado por Marx 
- (1959) en su tesis sexta sobre Feuerbach y ha sido el centro de algunos inten- 


tos actuales para elaborar una teoría marxista sobre la personalidad (véase 
Seve, 1978). La influencia de la idea de Marx sobre Vygotsky se pone de 
manifiesto en la siguiente afirmación: «parafraseando una conocida idea de 
Marx, podríamos decir que la naturaleza psicológica humana representa la 
superposición de las relaciones sociales interiorizadas que se han transformado 
en funciones para el individuo y en formas de la estructura individual. No 
queremos decir que éste sea el significado de la postura de Marx, pero vemos 
en ella la expresión más plena de aquello hacia lo que nos lleva la historia del 
desarrollo cultural» (VycorskY, 1981b, pág. 164). 

Sobre la base del axioma marxista, Vygotsky postula que «la dimensión 
social de la conciencia es primigenia en tiempo y hecho. La dimensión indi- 
vidual de la conciencia es derivada y secundaria» (1979, pág. 30). Á su vez, 
este concepto lo lleva a identificar lo que Vygotsky consideraba la principal 
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debilidad de la psiculOgia existente en su £€poca: 


Originalmente, los psicólogos intentaban derivar el comportamiento social del 
comportamiento individual. Investigaban las respuestas individuales obser- 


1. La distinción entre procesos internos y externos en la teoría de Vygotsky no puede 


considerarse equivalente a la distinción entre procesos intrapsicológicos e interpsicológicos . 


ya que Vygotsky identificó un tipo de funcionamiento (habla egocéntrica) que es al mismo 


tiempo: externa e intrapsicológica. Su análisis identifica procesos externos intrapsicológicos, 
- procesos externos interpsicológicos y procesos internos intrapsicológicos. | 
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vadas en el laboratorio para luego estudiarlas en común. Estudiaban cómo 
se modifican las respuestas individuales en un entorno colectivo. Plantear esta 
cuestión así es, por supuesto, legítimo; pero, desde un punto de vista gené- 
tico, hace referencia al segundo nivel de desarrollo comportamental. El pri. 
mer problema es mostrar cómo la respuesta individual surge de las formas 
de vida colectiva (1981, págs. 164-165). 


Como señala BRUNER (1962), las tesis de Vygotsky tienen un interesante 
parecido con las de G. H. Mzap (1924-1925, 1934) en relación al tema. Exis- 
ten diferencias importantes entre ambas teorías pero, simultánea e indepen- 
dientemente, ambos desarrollaron ideas similares al respecto. Las similitudes 
pueden constatarse al comparar los comentarios de Vygotsky sobre el carácter 
primigenio de los procesos sociales con la tesis de Mead de que «el acto social 
es una precondición de [la conciencia]. El mecanismo del acto social puede 
trazarse sin introducirlo en la concepción de la conciencia como un elemento 
separado dentro del acto; de esta manera, el acto social, en su forma o estadio 
más elemental, es posible sin, o al margen de, cualquier forma de conciencia» 
(1934, pág. 18). 

Vale la pena considerar atentamente la postura de Mead, ya que además 
de reflejar el paralelismo general entre sus ideas y las de Vygotsky, plantea 
explícitamente uno de los temas inherentes de la crítica vygotskyana a la pre- 
disposición individualista en psicología: la tesis de que los principios explicati- 
vos de los procesos sociales no pueden reducirse a los principios explicativos 
de los procesos psicológicos. En otras palabras, tanto Vygotsky como Mead 
rechazaban el reduccionismo psicológico individual. Para desarrollar una crí. 
tica de este género, debemos especificar la naturaleza de la realidad social 
que se cuestiona. Mead lo hace básicamente en su análisis del acto social, las 
conversaciones gestuales y otras cosas por el estilo. Sobre la base de su aná- 
lisis de la interacción social cara a cara, Mead desarrolló una serie de princi- 
pios aplicables a la misma interacción y que no pueden sustituirse por las leyes 
de la psicología del individuo. 

Vygotsky reconocía la interacción social de este tipo, pero su compromiso 
con los fundamentos teóricos marxistas lo indujo a reconocer otro nivel de 
fenómenos sociales, el que hace referencia a los procesos tradicionalmente es- 
tudiados por los teóricos sociales, sociólogos y economistas. De acuerdo con 
la teoría del materialismo histórico se considera que estos procesos operan a 
un nivel de la sociedad o social institucional. Al igual que otros autores, Vy- 
gotsky no negaba que los individuos, guiados por sus propios procesos psico- 
lógicos, participen en la vida social a este nivel. Sin embargo, Vygotsky afr- 
maba claramente que este hecho aislado no basta para explicar la naturaleza 
de los procesos sociales. Es más, éstos operan de acuerdo a principios econó- 
micos y sociológicos, en particular los principios del valor de cambio y de bie- 
nes de consumo tal y como fueron postulados por Marx (1977) y los teóricos 
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marxistas (por ejemplo, Luxács, 1971). En estos casos, las fuerzas socioeco- 


- nómicas se conciben operando independientemente de la voluntad o planifica- 


ción humana. Denominaré a los principios que rigen los fenómenos presentes 
a este nivel «de la sociedad» o principios «sociales institucionales». 

Vygotsky apenas se extendió sobre los principios relacionados con los fe- 
nómenos sociales institucionales. A primera vista, esto puede parecer irónico, 


dado que estos fenómenos constituyen el interés principal de los escritos de 


- Vygotsky y que Vygotsky intentaba crear una psicología marxista. Sin embar- 


go, tras un análisis más detallado, es fácil ver que otras teorías sobre la in- 
teracción social y la psicología tuvieron, al igual que la obra de Marx, un impac- 
to determinante sobre Vygotsky. Por ello, la mayoría de los argumentos de 
Vygotsky sobre los orígenes sociales de la conciencia humana no se basa nece- 
sariamente en las ideas de Marx o de otros teóricos marxistas. 

El tipo de procesos sociales sobre los que Vygotsky sitúa su interés prin- 
cipal es el que denominaré «interpsicológicos».? En contraste con los procesos 
sociales, los procesos interpsicológicos implican pequeños grupos (por regla | 
general, díadas) de individuos implicados en una interacción social determinada 
y explicable en términos de dinámica de grupos pequeños y práctica comuni- 
cativa. La noción de Mead de acto social tiene que ver con este nivel de pro- 
cesos sociales. Al igual que los procesos implícitos en la sociedad, los procesos 
interpsicológicos no pueden reducirse a procesos psicológicos individuales, lo 
cual constituiría una forma de reduccionismo psicológico individual. Es más, 
los procesos interpsicológicos no pueden equipararse a los procesos inherentes 
a la sociedad. Ello representaría una forma de reduccionismo sociológico. 

Al tratar los orígenes sociales de los procesos psicológicos superiores, Vy- 
gotsky hace referencia básicamente al funcionamiento interpsicológico, tal y 
como se refleja en su formulación de la «ley genética general del desarrollo 
cultural»: | 


Cualquier función, presente en el desarrollo cultural del niño, aparece dos 
veces o en dos planos distintos. En primer lugar aparece en el plano social, 
para hacerlo, luego, en el plano psicológico. En principio, aparece entre las 
personas y .como una categoría interpsicológica, para luego aparecer en el 
niño como una categoría intrapsicológica. Esto es igualmente cierto con res- 
pecto a la atención voluntaria, la memoria lógica, la formación de conceptos 
y el desarrollo de la volición. Podemos considerar esta argumentación como 


nalización transforma el proceso en sí mismo, cambiando su estructura y 
funciones. Las relaciones sociales o relaciones entre las personas subyacen 


2. Una traducción más literal del término ruso (interpsikbicheskii) sería «interpsíqui- 
co» o «intermental». Sin embargo, dado que Vygotsky solía utilizar el término interpsikbo- 
logicheskij y que autores como Cole, John-Steiner, Scribner y Souberman (véase VYGOTSKY, 
1978) han utilizado el término «interpsicológico», continuaré con esta traducción. El mismo 


. . y . . “y . Jos. 
razonamiento se puede aplicar al término intrapsikbicbeskil. 
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genéticamente a todas las funciones superiores y a sus relaciones (198 1b, 


pág. 163). 


Esta ley incluye serias afirmaciones al respecto de dos temas. En primer 
lugar, afirma que términos como «atención voluntaria», «memoria lógica» y 
«pensamiento» se pueden atribuir tanto a grupos como a individuos. Esta uti- 
lización inhabitual de estos términos es esencial en el análisis vygotskyano. El 
segundo tema en relación hace referencia al vínculo entre funcionamiento in- 
terpsicológico y funcionamiento Intrapsicológico. En lugar de afirmar sim. 
plemente que los individuos aprenden de alguna manera mediante la parti- 
cipación en el funcionamiento interpsicológico, la formulación de Vygotsky 
defiende que existe una conexión inherente entre los dos planos de funciona- 
miento. En situaciones concretas, Vygotsky defiende la existencia de un iso- 
morfismo entre la organización de los procesos en los dos planos y, en cual. 
quier caso, afirma que la estructura del funcionamiento interpsicológico tiene 
un enorme impacto sobre la estructura del funcionamiento intrapsicológico re- 
sultante. La importancia del tránsito desde el funcionamiento interpsicológico 
al funcionamiento intrapsicológico para Vygotsky queda de manifiesto en su 
afirmación: «colocaremos esta transición desde una influencia social externa 
al individuo a una influencia social interna en el centro de nuestra investiga- 
ción tratando de elucidar los momentos más importantes desde los que emerge» 
(1960, pág. 116). 

La preocupación de Vygotsky sobre la ley genética general del desarrollo 

Cultural se pone de manifiesto a lo largo de toda su obra. Solamente examinaré 

dos de los muchos fenómenos que Vygotsky analizó con relación a ella: la 
internalización y la «zona de desarrollo próximo». Al analizar estos y otros 
fenómenos, los presupuestos subyacentes mantienen que para entender el fun- 
cionamiento psicológico superior en el plano intrapsicológico es muy conve- 
niente, incluso necesario, llevar a cabo un análisis genético de sus precursores 
interpsicológicos. | 


internalización 


raliza- 
ción como un proceso donde ciertos aspectos de la estructura de la actividad 
que se ha realizado en un plano externo pasan a ejecutarse en un plano interno. 
A diferencia de otros autores, sin embargo, Vygotsky definía la actividad ex. 
terna en términos de procesos sociales mediatizados semióticamente y argu- 
mentaba que las propiedades de esos procesos proporcionan la clave para en- 


Al igual que otros autores como Piaget, Vygotsky concebía la intern 


tender la aparición del funcionamiento interno. La relación estrecha entre la 
_ internalización y los orígenes sociales de los procesos psicológicos individuales 
es evidente en el 


siguiente pasaje donde Vygotsky defiende que, necesariamen- 
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te, las funciones psicológicas superiores aparecen inicialmente en su forma ex- 
te, 
terna, ya que son procesos sociales: 


Es necesario que todo aquello que es interno en las formas superiores haya 
sido externo, es decir, que fuera para otros lo que ahora es para uno mismo. 
Toda función psicológica superior atraviesa necesariamente una etapa externa 
en su desarrollo, ya que inicialmente es una función social, Esté constituye 
el problema principal del comportamiento externo e interno... Cuando nos 
referimos a un proceso, «externo» quiere decir «social». Toda función psico- 
lógica superior ha sido externa porque ha sido social en algún momento an- 
terior a su transformación en una auténtica función psicológica interna (1981b, 


pág. 162). 


El interés de Vygotsky en los procesos sociales lo llevó a examinar los 
sistemas de representación necesarios para participar en dichos procesos; de 
aquí su énfasis en la internalización del discurso. Por el contrario, el Entasis 
de Piaget en la interacción del niño pequeño con la realidad tísica lo llevó a 
examinar los sistemas de representación necesarios para la manipulación de 
objetos. Como resultado, Piaget concebía la internalización básicamente en 
términos de esquemas que reflejan las regularidades de la acción física de los 
individuos. De esta manera, y aunque ambos autores trataron el tema de la 
internalización, sus ideas diferentes sobre los orígenes de los procesos psico- 
lógicos humanos los llevaron a centrar su análisis sobre actividades y medios 
de representación bastante distintos. NN | 

Al contrastar estas dos posiciones al respecto es interesante considerar si 
son complementarias o incompatibles. Volveré a argumentar, al igual que an- 
teriormente con respecto a las líneas natural y soc desarrollo, que existe 
un cierto grado de complementariedad atribuible, por un lado, a la compleji- 
dad relativamente grande que aportó Piaget al estudio de los primeros estadios 
de la ontogénesis y, por otro, al grado de complejidad aportado por Vygotsky 
en sus estudios sobre la mediación de los signos en las funciones psicológicas 
superiores. Á causa de que Piaget había llevado a cabo análisis reveladores y 
altamente detallados de la primera inteligencia sensoriomotriz, fue capaz de 
identificar esquemas que habían sido generalizados, abstraídos e internalizados 
en los estadios finales del período sensoriomotor. Por cierto, Piaget también 
intern 2 asociada o 
pero lo importante es que para Piaget la internalización tiene lugar en perfecta 
conexión con lo que Vygotsky llegó a considerar el curso natural del desa- 
rrollo. | | as o 
Por el contrario, para Vygotsky, la noción de internalización solamente era 
aplicable al desarrollo de las funciones psicológicas superiores y, por tanto, 
-a la línea social o cultural del desarrollo. Desde esta postura, la internaliza- 
ción es un proceso implicado en la transformación de los tenómenos iD 

en fenómenos psicológicos. Por tanto, Vygotsky concebía la realidad soci 


ial del 


se ocupó de la internalización a los estad 


me 
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como determinante fundamental de la naturaleza del funcionamiento intrapsi- 
cológico interno. 

En base a la argumentación OO sobre la estrecha relación entre 
las formas inter e intrapsicológicas de las funciones psicológicas superiores, 
parece tentador suponer que lo que propone Vygotsky es un «modelo trans- 
ferencial de internalización» en el que las propiedades de los procesos sociales 
son simplemente transferidas desde el plano interpsicológico, externo, al plano 
intrapsicológico, interno. Si damos por válidas las afirmaciones de Vygotsky 
aislándolas de su contexto, parecería que esto es lo que tenía en mente. Un 
análisis más profundo de su obra, sin embargo, muestra cómo Vygotsky no 
concebía los procesos psicológicos superiores internalizados como meras copias 
de procesos externos interpsicológicos. En su formulación de la ley genética 
general del desarrollo cultural afirmaba: «no es necesario decir que la inter- 
nalización transforma el proceso en sí cambiando su estructura y funciones» 
(1981a, pág. 163). | 

ZINCHENKO (1985) señala cómo la perspectiva de Vygotsky rechaza tanto 
la suposición de que las estructuras de la actividad externa e interna son idén- 
ticas como la de que no se hallan relacionadas. La primera postura convierte 
la noción de internalización en algo trivial y de poco interés, mientras que la 
segunda la hace irresoluble. En lugar de adoptar una de ellas, Vygotsky de- 

ende la existencia de una relación inherente entre la actividad externa e 
interna, pero en forma de una relación genética en la que el punto principal es 
cómo son creados los procesos psicológicos internos como resultado de la expo- 
sición del niño a lo que Vygotsky denominaba «formas culturales maduras de 
comportamiento» (1981b, pág. 151). 

LeoNTIEv (1981) examinó este proceso con relación al tema más amplio 
de la conciencia: 


Las primeras teorías psicológicas concebían la conciencia como una especie 
de. plano metapsicológico de movimiento de los procesos psicológicos. Pero 
la conciencia no viene dada desde el principio ni es producida por la natura- 
leza: la conciencia es un producto de la sociedad, es elaborada. De esta mane- 
ra, la conciencia no es un postulado ni es una condición de la psicología; 
es más, es un problema para la psicología, un problema concreto de in- 
vestigación. | 

Por ello, los procesos de internalización no o en la transferenci 
de una actividad externa a un plano interno 
conciencia»: son los procesos mediante los qe este As es tormado (págs. 


56-37). 


Existen importantes diferencias entre los marcos teóricos de Vygotsky y 
Leontiev, especialmente en lo que respecta al énfasis otorgado a la mediación 
semiótica (véase WErTSCH, 1981; KozuLIN, 1984). Sin embargo, tal y como 
señalan WERTSCH y STONE (1985), la concepción de Leontiev de internaliza- 


Y 


e 
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ción proporciona un medio para extender y clarificar los comentarios de Vy- 
gotsky. Consideremos el análisis que hace de los orígenes y desarrollo de la 
indicación no verbal: 


En sus otígenes, el gesto indicativo es simplemente un intento insatisfacto- 
rio de alcanzar dirigido hacia un objeto y designativo de una acción posterior. 
El niño intenta acceder a. un objeto que se encuentra demasiado alejado. Las 
manos del niño, a punto de alcanzar el objeto, se detienen y se agitan en el 
aire... Son movimientos del niño que no hacen más que indicar objetivamen- 
te un obieto. 

Cuando la madre acude en ayuda del niño e interpreta el movimiento 
como un indicador, la situación cambia de manera radical. El gesto indicativo 
se convierte en un gesto para los demás. En respuesta al intento frustrado de 
alcanzar el objeto se produce una respuesta, no por parte del objeto, sino 
por parte de otro ser humano. De esta manera, otras personas otorgan su sen- 
ido originario al movimiento insatisfactorio de intentar alcanzar el objeto. 
Solamente después, y debido al hecho de que los niños ya han conectado el in- 
tento insatisfactorio de alcanzar con la situación objetiva, los niños comien- 
zan a utilizar el movimiento como indicación. Las funciones de movimiento 
por sí mismo han sufrido un cambio: de un movimiento dirigido hacia un 
objeto ha pasado a ser un movimiento dirigido hacia otro ser humano. El 
intento de alcanzar se ha convertido en una indicación... este movimiento no 
se convierte en un gesto para uno mismo si no es por haber sido una indica- 
ción originalmente, es decir, funcionando objetivamente como una indicación 
y un gesto para los demás, siendo comprendido e interpretado por las perso- 
nas que rodean al niño como un indicador. Por ello, el niño es la última per- 
sona en ser consciente del gesto (1981b, págs. 160-161). 


En este caso el significado comunicativo del comportamiento no existe has- 
ta que es creado en la interacción adulto-niño. La combinación del comporta- 
miento del niño con la respuesta del adulto transforma un comportamiento no 
comunicativo en un signo del plano interpsicológico. La forma del signo se 
transforma de un movimiento consistente en un intento de alcanzar un Listo 
en un gesto de indicación. Más adelante, el niño adquirirá un mayor control 
voluntario en el plano intrapsicológico sobre lo que anteriormente solamente 
había existido en la interacción social. 


W/ERTSCH o ÑTONE (1985) defñien 


(1 
ADE Y DiAdDiNda A/D] MAA nac An Yu 


pl 


ue la aparición de este control yo- 
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luntario es el proceso general implicado en la concepción de Vygotsky sobre la 
internalización. Más específicamente, nuestra postura es que la aiemtalización 


es el proceso de control sobre las formas de signos externos. En el ejemplo 
explicado, la forma del signo se transforma de un movimiento consistente en 


un intento general de alcanzar un objeto en un auténtico gesto de indicación. 
De esta manera, el objeto implicado se ve transformado para el niño de algo 


no social, no comunicativo, en algo indicado o requerido en un contexto aL 


Así, cuando preguntamos sobre lo que quiere decir adquirir control volun- 


cas ta 
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tario sobre los signos en el plano intrapsicológico nos estamos refiriendo a la 
internalización tal y como la definen Vygotsky y Leontiev. De acuerdo con 
Vygotsky en el «tipo más importante de internalización» los niños «dominan 
las reglas en consonancia con el tipo de signos externos que se deben utilizar» 
(1981b, págs. 184-185). | 

Por ello, cuando un niño empieza a dominar una forma semiótica como el 
señalamiento para dirigir la atención del adulto hacia un objeto, el niño ha 
empezado a desarrollar un aspecto del plano interior de la conciencia. Este 
logro es todavía muy primitivo y, de hecho, es solamente el comienzo de la 
formación de un aspecto del funcionamiento intrapsicológico interno. Sin em- 
- bargo, el hecho de que la indicación comience a existir tanto para el niño como 
para el adulto, quiere decir que el funcionamiento intrapsicológico del niño 
ha cambiado. Es más, el progreso posterior en el plano interpsicológico refleja 
el desarrollo consiguiente del plano intrapsicológico. De esta manera, los cam- 
bios en el funcionamiento interpsicológico se hallan ligados inherentemente a 
los cambios en el funcionamiento intrapsicológico. 

Aunque la veracidad de la concepción vygotskyana de los orígenes de la 
Indicación está abierta a debate (véase BATES, 1976), ilustra una línea general 
de razonamiento claramente válida para muchos otros fenómenos en su aná- 
lisis. WVYERTSCH y STONE (1985) argumentan que desde la perspectiva vygots- 
kyana las propiedades estructurales del funcionamiento interpsicológico, tales 
como su organización dialéctica pregunta-respuesta, forman parte del plano de 
funcionamiento intrapsicológico interno resultante. Esto hace referencia a la 
concepción más amplia de Vygotsky sobre el funcionamiento interno y externo, 
fundamentalmente a que, dado que los procesos externos de los que se derivan 


E , . , $3 
los procesos internos son necesariamente sociales, los procesos internos reflejan 


ciertos aspectos de la estructura social: 


El mecanismo subyacente a las funciones psicológicas superiores es una co- 
pia de la interacción social; todas las funciones psicológicas superiores son 
relaciones sociales internalizadas... Su composición, estructura genética y 
medios de acción (formas de mediación), en una palabra, su misma natura- 
leza, es social. Incluso en el caso de los procesos psicológicos (internos), su 
naturaleza se mantiene como cuasi-social. En su propia esfera privada, los 
seres humanos retienen las funciones de la interacción social (1981b, pág. 164). 


A lo largo de las últimas décadas en la URSS, uno de los discípulos de 
Vygotsky de Jarkov, P. Ya. GALPERIN, ha producido varios trabajos impor- 
tantes sobre la internalización (por ejemplo, 1959, 1960, 1965, 1966, 1969, 
1377). Su punto de vista no coincide completamente con el de Vygotsky, 
sobre todo en lo referente a la naturaleza de los fenómenos semióticos im- 
plicados, pero en cierta forma representa una ampliación de sus últimas 
_ ideas. Los argumentos de Galperin sobre los estadios implicados en el proceso 
de internalización son especialmente valiosos. Estos estadios incluyen: 1) con- 
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vertir una acción externa en lo más explícita posible; 2) transferir su repre- 
sentación a discurso audible, primero en el plano interpsicológico y luego en 
el intrapsicológico; 3) transferirlo al discurso interno. | 

Al igual que Vygotsky y Leontiev, Galperin se ha interesado en los cam- 
bios que experimenta una acción determinada a medida que atraviesa estos 
estadios; en concreto, cómo estas acciones se condensan O abrevian. Galperin 
afirma que «la abreviación de una operación y su transferencia a la posición 
de “realizada provisionalmente” no implica la transición de esta operación al 
plano mental. En el plano mental las operaciones abreviadas solamente pueden 
suponerse, no ejecutarse» (1969, pág. 257). Tal y como he señalado (WERTSCH, 
1981b), este comentario es coherente con el planteamiento general de que la 
relación entre el funcionamiento interno y el funcionamiento externo implica 
una transformación genética más que una copia idéntica. 

Las ideas específicas de Vygotsky sobre la internalización no pueden expli- 
carse sin entrar de lleno en su análisis semiótico. Sin embargo, debería quedar 
claro hasta aquí que esta concepción se fundamenta en cuatro puntos básicos: 
1) la internalización no es un proceso de copia de la realidad externa en un 
plano interior ya existente; es más, es un proceso en cuyo seno se desarrolla 
un plano interno de la conciencia; 2) la realidad externa es de naturaleza social. 
transaccional; 3) el mecanismo específico de funcionamiento es el dominio de 
las formas semióticas externas; 4) el plano interno de la conciencia, debido a 
sus orígenes, es de naturaleza «cuasi-social». 


La zona de desarrollo próximo 


Algunas de las ideas más concretas de Vygotsky sobre las relaciones entre 
el funcionamiento interpsicológico y el funcionamiento intrapsicológico fue- 
ron puestas de manifiesto por él con relación al concepto de «zona de desarro- 
llo próximo» .* 

VYGOTSKY (1934a, 1978) introdujo la noción de zona de desarrollo pró- 
ximo en un intento de resolver los problemas prácticos de la psicología de la 
educación: la evaluación de las capacidades intelectuales de los niños y la eva- 
luación de las prácticas de instrucción. Con respecto a las primeras, Vygotsky 
demasiado exclusivamente en los logros intrapsicológicos, olvidando el aspecto 
de la predicción del desarrollo posterior, una preocupación importante de S psi- 
cología soviética incluso hoy en día. En realidad, algunos miembros de la es- 


» 3. > | E > . . 2 1 la forma 
3. El término ruso es 20n4 blizbaishbego razvitiya. El término blizhaishego es | e 
superlativa de blizkii («próximo»). En este caso, una traducción más literal sería < sE 
de desarrollo más próximo, o más inmediato», Sin embargo, mantendré la práctica co 
ny. y . 1 no? ! 
de utilizar el término «zona de desarrollo próximo». 
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cuela vygotskyana ha identificado éste como uno de los aspectos que diferencian 
la investigación soviética de la americana. Tal y como señaló Leontiev en una 
discusión sostenida con U. BRONFENBRENNER (1977) muchos años después de 
la muerte de Vygotsky, «los investigadores americanos se dedican constante- 
mente a averiguar cómo llega el niño a ser lo que es; en la URSS se intenta 
descubrir no cómo el niño ha llegado a ser lo que es, sino cómo puede llegar a 
ser lo que aún no es» (pág. 528). 

El interés en el problema de cómo puede convertirse un niño en «lo que 
aún no es» podemos encontrarlo, en parte, en el análisis que hace Vygotsky 
de la zona de desarrollo próximo. Una de sus razones principales para intro- 
ducir este constructo es que le permitía examinar «aquellas funciones que aún 
no han madurado y que se hallan en pleno proceso de maduración, funciones 
que madurarán mañana y que, en estos momentos, se hallan en estado embrio- 
nario. Estas funciones podrían denominarse los “brotes” o “flores” del desa- 
rrollo más que los “frutos” del desarrollo» (1978, pág. 86). Vygotsky vio 
estos «brotes del desarrollo» en el funcionamiento interno. De esta forma, la 
zona de desarrollo próximo es un caso especial de su preocupación general por 
la ley genética del desarrollo cultural. Es la región dinámica de la sensibilidad 
en la que puede realizarse la transición desde el funcionamiento interpsicoló- 
gico al funcionamiento intrapsicológico. | 

Vygotsky definió la zona de desarrollo próximo como la distancia entre 
«el nivel de desarrollo real del niño tal y como puede ser determinado a par- 
tir de la resolución independiente de problemas» y el nivel más elevado de 
«desarrollo potencial tal y como es determinado por la resolución de problemas 
bajo la guía del adulto o en colaboración con sus iguales más capacitados» (ibíd.). 
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Vygotsky argumentaba que tan importante es, si no más, la medición 


de desarrollo potencial como la del nivel del desarrollo efectivo. Desde su pers- 
pectiva, sin embargo, la naturaleza de las prácticas existentes hacía que «a la 
hora de determinar la edad mental de un niño con la ayuda de un test, de lo 
que casi siempre nos ocupamos es del nivel real de desarrollo» (1956, pág. 446). 

En la evaluación de la edad mental del niño, la importancia de llevar a 
cabo un análisis específico del nivel potencial de desarollo se deriva del hecho 
de que éste puede variar independientemente del nivel de desarrollo real. 
Vygotsky lo explica a continuación: 


Imaginemos que hemos examinado a dos niños y que la edad mental de am- 
bos es de siete años. Esto quiere decir que los dos niños son capaces de re- 
solver las tareas correspondientes al nivel de edad de siete años. Sin embargo, 
si intentamos ayudarlos en la resolución de las pruebas, encontraremos una 
diferencia fundamental entre ambos. Con la ayuda de preguntas-guía, ejemplos 
y demostraciones, uno de ellos resuelve fácilmente ítems de la prueba corres- 
pondiente a un nivel (real) de desarrollo dos años superior. El otro resuelve 
ítems solamente medio año por encima de su nivel de desarrollo (real) (1956, 
págs. 446- 447). 
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Dadas estas circunstancias Vygotsky se planteó: «¿es igual el desarrollo 
mental de estos dos niños?» (ibíd., pág. 447). 
Vygotsky afirmaba que diferían en un aspecto importante: 


Desde el punto de vista de su actividad independiente son equivalentes, 
pero desde el punto de vista de su desarrollo potencial inmediato son profun- 
damente diferentes. Aquello que es capaz de hacer el niño gracias a la inter- 
vención del adulto nos señala hacia la zona de desarrollo potencial del niño. 
Esto quiere decir que mediante este método podemos examinar, no solamente 
el proceso de desarrollo completado hasta el momento, los ciclos que ya se han 
realizado, los procesos de maduración ya terminados; también podemos exami- 
nar los procesos que en estos momentos se hallan en fase de aparición, que 
se hallan madurando o en desarrollo (ibíd., págs. 447-448). 


La preocupación por la evaluación de ambos niveles, real y potencial, de 
desarrollo ha caracterizado el trabajo de varios investigadores en la Unión So- 
viética (por ejemplo, T. A. VLasova y M. S. PEvZNER, 1971; VLAsova, 1972; 
T. V. EGOROVA, 1973), así como ha comenzado a tener un cierto impacto 
sobre los investigadores estadounidenses cuyo trabajo se centra en la evalua- 
ción. A Brown y sus colaboradores (BROWN y FRENCH, 1979; BROWN y FERRA- 
RA, 1985; CAMPIONE, BROWN, FERRARA y BRYANT, 1984) han desarrollado 
varios análisis concretos sobre la relación entre los niveles real y potencial de 
desarrollo. 

En estos estudios, los experimentadores adultos proporcionaban estímu- 


los estandarizados para evaluar el nivel potencial del niño frente a una tarea 
determinada después que su nivel real hubiera sido determinado. Por ejemplo, 


en un estudio de BROWN y FERRARA (1983), los sujetos, alumnos de cuarto y 
quinto grado, se enfrentaban a una tarea de identificación y continuación de 
secuencias de letras en las que variaba el tipo de secuencia y los niveles de dif 
cultad. La resolución de la tarea se evaluaba en función del funcionamiento de 
los planos interpsicológico e intrapsicológico del individuo. 

Basándose en el funcionamiento interpsicológico, Brown y Ferrara desa- 


=rrollaron un «índice de velocidad de lectura» para cada niño, en función del 


número de estímulos estandarizados requerido para alcanzar un criterio de 
aprendizaje original de las secuencias de letras. Mientras que los experimenta- 
dores encontraron que el grado de escolarización y el CI se correlacionaban sig- 
nificativamente con el índice de velocidad de lectura, la mayoría de la varianza 
hallada en esta medida quedaba sin explicación. De hecho, «prácticamente un 
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tercio de los sujetos mostraba un índice de velocidad de lectura no predecible 


a partir de sus puntuaciones de Cl» (BROWN y FERRARA, 1985, pág. 228). Es 
decir, mediante el empleo de una medida basada en el funcionamiento intert- 
psicológico, Brown y Ferrara identificaron un aspecto en la ejecución de la 
tarea no identificable sobre la base de una evaluación estándar del funciona- 
miento intrapsicológico de los sujetos. 
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Brown y Ferrara reinstauraron el procedimiento interpsicológico para pro- 
porcionar estímulos después de que cada niño hubiera pasado un período in- 
termedio de trabajo independiente (es decir, en el plano intrapsicológico). 
Durante este tercer estadio del estudio se les pidió a los sujetos que resolvieran 
nuevos bloques de tareas de finalización de series de letras diseñadas, esta vez, 
para la evaluación de su nivel de mantenimiento y transferencia del aprendi- 
zaje. Los niños se dividieron en dos grupos, de alto o bajo nivel de transfe- 
rencia, de acuerdo con el número de estímulos necesitados. El CI resultó co- 
rrelacionado significativamente con el nivel de ejecución —en este caso el nivel 
de transferencia— para más de dos tercios de los niños. Sin embargo, la 
medida intrapsicológica «estática» del CI volvió a fallar a la hora de explicar 
una cantidad significativa de la variancia observada en la realización de las 
tareas interpsicológicas; una buena parte de los sujetos quedaba al margen de 
los perfiles esperados de CI medio y bajo nivel de transferencia o de CI alto 
y buen nivel de transferencia. 

Á partir de sus datos, Brown y Ferrara concluyen que estas medidas de 
funcionamiento interpsicológico (básicamente, la susceptibilidad a los estímulos 
de los adultos) proporcionan una gran cantidad de información sobre el nivel 
cognitivo de los alumnos imposible de obtener a través de los procedimientos 
habituales de evaluación: 


Sobre todo, el CI de casi el 50 por ciento de los niños no predijo la velocidad 
de aprendizaje ni el grado de transferencia. Por ello, a partir de este margen 
considerable de niños de «capacidades normales» (con un intervalo de CI 
entre 88 y 150) aparecen diferentes perfiles de aprendizaje, que incluyen: 1) 
aprendices lentos de escasa transferencia y bajo CI (lento); 2) aprendices, 
rápidos, de amplia transferencia y Cl elevado NrSpi2O) 3) aprendices rápidos 
de escasa transferencia (contextual); 4) aprendices lentos, de amplia transfe- 
rencia (reflexivo); y 5) aprendices rápidos de amplia transferencia y CI bajo 
(algo parecido a los altas puntuaciones de Budotf). Todos estos perfiles se 


hallan ocultos si solamente consideramos la realización individual de las ta-. 


reas (1985, pág. 293). 


Este tipo de estudios han sido animados por los argumentos de Vygotsky 
sobre la utilidad de la zona de desarrollo próximo para el análisis de los pro- 


cedimientos de evaliación de la intalioancia Estos esti udios su 2alan iranlicar la 
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evaluación individual de un grupo de niños mediante el empleo de un instru- 
mento tipo estándar como una prueba de CI. Esta medida de funcionamiento 
intrapsicológico se compara con el nivel de funcionamiento interpsicológico 
creado cuando el experimentador adulto proporciona un listado estandarizado 
de estímulos u otras formas de ayuda al niño. En varios estudios (por ejemplo, 
FERRARA, BROWN y CAMPIONE, 1983; CAMPIONE, BROWN, FERRARA y 
BRYANT, 1984) se han puesto de manifiesto las tesis de Vygotsky sobre la in- 
dependencia de los niveles real y potencial de desarrollo. 
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Un segundo campo en el que Vygotsky argumentaba que la zona de desa- 
rrollo próximo es un constructo útil es en el de los procesos de instrucción. 
En este caso, de nuevo la ley general del desarrollo cultural preside su argu- 
mentación, pero, además, Vygotsky consideró una relación específica entre de- 


sarrollo e instrucción.* Desde su punto de vista, «desarrollo e instrucción no 
coinciden directamente, sino que representan dos procesos que coexisten en 


una interrelación muy compleja» (1934a, pág. 222). Por un lado, «la instrucción 
crea la zona de desarrollo próximo» (ibíd., pág. 450). Pero decir que un niño 
puede hacer más cosas cuando colabora con un adulto no quiere decir que el 
nivel de desarrollo potencial haya de ser arbitrariamente superior. Es más, se- 
gún Vygotsky, el niño puede operar «solamente dentro de ciertos límites que 
se hallan fijados estrictamente por el estado del desarrollo del niño y por sus 
posibilidades intelectuales» (1934a, pág. 219). A partir de aquí, la zona de 
desarrollo próximo se determina conjuntamente por el nivel de desarrollo del 
niño y la forma de instrucción implicada; no es una propiedad ni del niño ni 


del funcionamiento interpsicológico por sí solo. 


De acuerdo con Vygotsky, la instrucción en la zona de desarrollo próximo 
«aviva la actividad del niño, despierta y pone en funcionamiento toda una serie 
de procesos de desarrollo. Estos son solamente posibles en la esfera de la 
interacción con las personas que rodean al niño y en la colaboración con sus 
compañeros, pero en el curso interno del desarrollo se convierten, finalmente, 
en propiedades internas del niño» (1956, pág. 450). | 

Al considerar las formas específicas de instrucción, Vygotsky se centró en 
cómo el funcionamiento interpsicológico puede ser estructurado de tal manera” 


que maximice el crecimiento del funcionamiento intrapsicológico: «La imstruc- 
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ción solamente es positiva cuando va más allá del desarrollo. Entonces, des- 
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pierta y pone en oran toda una serie de funciones que, situadas en 
la zona de desarrollo próximo, se encuentran en proceso de maduración. De 
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“esta manera es como la instrucción desempeña un papel de considerable impor- 


tancia en el desarrollo» (1934a, pág. 222). En Occidente, investigaciones como 
las realizadas por OLSON (1970) e 1. SicGEL (1970, 1979, 1982; también SiGEL 
y COCKING, 1977; SIGEL y SAUNDERS, 1979; SIGEL y McGILLICUDDY-DELISI, 
1984) han sido motivadas por argumentos semejantes. 

El tipo de instrucción al que se refiere Vygotsky no consiste en «aptitudes 


an hic: cla+ ta es decir 
técnicas y especializadas como escribir a máquina o ir en bicicleta, es decir, 


aptitudes que no tienen un impacto importante sobre el desarrollo» (1934, 
pág. 222), sino que tiene como objetivo el «desarrollo consumado» tal como 
es producido por la instrucción en disciplinas académicas formales, cada una 


4. El término «instrucción» es una traducción del vocablo ruso obuchenie. El original 
hace referencia a la actividad integrada de interacción de instrucción en la que tanto ense- 
ñanza como aprendizaje se hallan implicadas. Una traducción más literal sería «proceso de 
enseñanza-aprendizaje». 
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de las cuales con su esfera particular «en la que el impacto de la instrucción 
sobre el desarrollo se alcanza y completa» (ibíd.). 

Estos y otros comentarios de Vygotsky sobre la relación entre la instruc- 
ción y el desarrollo hacen referencia a los niños en edad escolar. Vygotsky 
reconocía, sin embargo, que la misma dinámica general tiene lugar también 
en otros planos del desarrollo: «la instrucción y el desarrollo no se encuentran 
por primera vez en la edad escolar; es más, se hallan conectados entre sí desde 
el primer día de la vida del niño» (1956, pág. 445). Su perspectiva para ana- 
lizar esta interrelación presuponía que «debemos comprender, en primer lugar, 
la relación existente entre instrucción y desarrollo en general, para pasar a 
entender entonces las propiedades específicas de esta relación durante los años 
de la escolarización» (ibíd., pág. 446). 

Al margen de la edad del niño, Vygotsky insistió en que la instrucción se 
halla implicada en el desarrollo «de las características históricas y no de las 
naturales de los seres humanos» (ibíd., pág. 450). Vygotsky concebía la ins- 
trucción más como un aspecto de la línea social que del curso natural del de- 
sarrollo, que era responsable de la aparición de funciones superiores del fun- 
cionamiento psicológico más bien que de las elementales. 

El concepto de zona de desarrollo próximo de Vygotsky ha generado in- 
vestigaciones tanto en la URSS (por ejemplo, Rustsov, 1981) como en Occi- 
dente (por ejemplo, Rocor" y WerTscH, 1984). Sin embargo, su formulación 
es insuficiente en varios aspectos. Si queremos robustecer suficientemente la 
noción de zona de desarrollo próximo como para que siga produciendo hipó- 
tesis útiles de investigación, deberemos examinar tres problemas diferentes. 

El primer problema es el concepto de desarrollo de Vygotsky. En la for- 
mulación de su razonamiento sobre la relación entre instrucción y desarrollo 
Vygotsky examinó brevemente y rechazó tres posiciones: 1) que el proceso 
de desarrollo es independiente del de instrucción («desarrollo o maduración 
se consideran como precondición de aprendizaje, pero nunca como resultado 
de éste» [1978, pág. 807); 2) que el proceso de aprendizaje en instruc- 
ción * es desarrollo; y 3) que enfoques como el de Koffka, en el que para su- 
perar los extremos representados por estos dos planteamientos se recurre a 
combinar aspectos de ambos, son válidos. Respecto de los dos primeros temas, 
Vygotsky escribe: 


Hay una diferencia fundamental entre sus presuposiciones sobre las relaciones 
temporales entre aprendizaje * y procesos evolutivos. Los autores que defienden 
la primera postura afirman que los ciclos evolutivos preceden a los ciclos de 
aprendizaje; la maduración precede al aprendizaje y la instrucción debe espe- 
rar al crecimiento mental. Para el segundo grupo de autores ambos procesos 


5. En este caso, el empleo que hace Vygotsky del término obuchenie parece centrarse 
más en los aspectos de aprendizaje. | 
6. Este término es una traducción del vocablo obucbhenie. 
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tienen lugar simultáneamente; aprendizaje y desarrollo coinciden en todos sus 
aspectos de la misma forma que dos figuras geométricas coinciden al ser su- 
perpuestas (1978, pág. 81). 


Al hablar del primer grupo de autores, Vygotsky pensaba básicamente en 
Piaget; al referirse al segundo, en Thorndike. 

En contraste con estas dos posiciones (al igual que con el compromiso in- 
suficiente de Koffka), Vygotsky argumentaba que entre desarrollo e instrucción 
existe una relación más compleja: «La instrucción... no es desarrollo, aunque 
una instrucción debidamente organizada del niño impulsa el desarrollo mental 
tras ella, haciendo surgir a la vida a una serie de procesos evolutivos que, inde- 
pendientemente de la instrucción, constituyen un momento universal e inter- 
namente necesario en el desarrollo del niño» (1956, pág. 450). Vygotsky re- 
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- conocía que existen «períodos de sensibilidad», como los identificados por 
Montessori, para los diferentes aspectos del desarrollo. Durante estos períodos, 


Vygotsky se interesaba por las «funciones psicológicas superiores que surgen 
del desarrollo cultural del niño, centrando sus orígenes en la colaboración y 
en la instrucción» (1934a, pág. 223). | E 

Estos comentarios dejan sin respuesta la cuestión de lo que realmente en- 
tendía Vygotsky por desarrollo. En su reflexión sobre las relaciones entre de- 
sarrollo e instrucción, Vygotsky defendía que el desarrollo no puede reducirse 
al aprendizaje en instrucción, y ésta es precisamente la interpretación que pa- 
rece más compatible con sus comentarios sobre la aparición del funcionamiento 
intrapsicológico desde el funcionamiento interpsicológico. 

Esta aparente incoherencia surge del hecho de que «V; gotsky el metodéólo- 
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go» (DAVYDOV y RADZIKHOVSKII, 1985) reivindicaba un enfoque en el que el 
desarrollo se produce, al menos parcialmente, de acuerdo con su propia di- 
námica interna. Vygotsky el psicólogo, sin embargo, elaboró un enfoque en el 
que no queda claro que el desarrollo sea algo más que el producto del apren- 
dizaje en instrucción. 

. Este problema se hace quizá más evidente en los comentarios de Vygotsky 
sobre el límite superior del nivel potencial de desarrollo del niño. Aunque 
argumentaba que este límite es parcialmente impuesto por el desarrollo real 
del niño, Vygotsky no da ninguna explicación de por qué este desarrollo no 
se puede reducir a un anterior aprendizaje en instrucción. Si pudiera hacerse 
esta reducción, parecería que una instrucción más extensa en cualquier nivel 
de desarrollo podría producir por sí misma niveles arbitrariamente altos de de- 
sarrollo real y potencial. Esto, sin embargo, es ampliamente reconocido como 
falso por razones que el mismo Vygotsky reconocía originalmente, pero sin 
llegar a ponerlas en práctica en sus investigaciones: es decir, que el desarrollo 
tiene lugar en parte como consecuencia de su propia dinámica interna. Á pat- 
tir de aquí, la naturaleza del desarrollo y su relación con la instrucción queda 
sin aclarar en los planteamientos vygotskyanos. 
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Esta debilidad se halla relacionada con otra en la argumentación vygotskya- 
na sobre el curso natural del desarrollo. En este caso, Vygotsky también necesi- 
taba invocar una dinámica interna de desarrollo y no lo llegó a hacer. Sola- 


mente cuando se formule una explicación adecuada del desarrollo en la perspec- 


tiva vygotskyana, ésta será capaz de evitar reducir el desarrollo al aprendizaje 
en instrucción. | 

Mi segundo comentario sobre la explicación vygotskyana de la zona de 
desarrollo próximo hace referencia a su punto de vista sobre los primeros pe- 
ríodos de la ontogénesis. Vygotsky llegó a decir muy poco acerca de este perío- 
do, mayoritariamente por la falta general de conocimiento sobre la infancia, 
característica de su época. Sin embargo, esta situación ha cambiado radicalmen- 
te durante las últimas décadas, por-lo que es posible examinar la zona de desa- 
rrollo próximo en edades más tempranas de lo que lo hizo Vygotsky. 

Los estudios dirigidos por BRUNER (1975a, 1973b, 1981), K. Kaye y 
R. CHARNEY (1980) y Kaye (1982) han identificado algunos de los complejos 
procesos de desarrollo cognitivo y social que caracterizan los primeros momen- 
tos de la ontogénesis. En muchos aspectos, los datos obtenidos pueden con- 
siderarse más como pertenecientes a los precursores de la zona de desarrollo 
próximo que a la misma zona, pero un análisis genético completo obviaría su 
incorporación. 


EN E a 
desde un intento por mantener la acción conjunta (cuatro meses) al manteni- 


tigación. Á medida que se vayan acumulando estos datos será posible entender 
los principales procesos de interacción social que dan lugar a las cada vez más 
complicadas zonas de desarrollo próximo. 

Mi tercer comentario sobre la formulación vygotskyana de la zona de de- 
sarrollo próximo hace referencia a dos tipos de tenómenos sociales ya mencio- 
dos anteriormente en este capítulo. La mayor parte de la argumentación de 
Vygotsky sobre la zona implica la intervención de procesos interpsicológicos. 
En ciertos aspectos, sin embargo, sus comentarios se refieren, asimismo, a los 


fenómenos sociales-institucionales. Por ejemplo, Vygotsky afirmaba que el «pro- 
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ceso de instrucción que tiene lugar antes de la escolarización es esencialmente 
diferente del proceso de instrucción escolar» (1956, pág. 445). En este caso, 
Vygotsky, aparentemente, consideraba ciertos contextos sociales instituciona- 
les en conexión con los procesos interpsicológicos. La influencia en este caso 
surge de la descontextualización de los instrumentos de mediación. El punto de 
vista general de Vygotsky consistía en que los procesos sociohistóricos a nivel 
institucional influyen en el funcionamiento interpsicológico en la zona de desa- 
rrollo próximo. 

Este aspecto ha sido recientemente elaborado por investigadores como 
SAXxE, M. GEARHART y S. GUBERMAN (1984), y P. GRIFFIN y COLE (1984). 
Saxe y sus colaboradores hacen hincapié en que la mayoría de tareas realizadas 
en la zona de desarrollo próximo son socioculturalmente específicas. Por ejem- 
plo, en su análisis del «contexto de la tarea cultural» (pág. 28) de resolver 
problemas numéricos, la representación del adulto de la «estructura de obje- 
tivo» de la tarea se basa en un sistema semiótico específico desde el punto de 
vista sociohistórico, en otros términos, aritmético. SAxE (1977, 1981) ha de- 
mostrado que el sistema aritmético (y sus usos) no es natural o universal, sino 
que depende de su contexto sociohistórico. A partir de aquí Saxe y sus cola- 


_boradores suponen que una comprensión completa de la zona de desarrollo 


próximo es solamente posible si consideramos el contexto histórico específico. 

GRIFFIN y COLE (1984) han trabajado el tema del papel de los fenóme- 
nos sociales institucionales en la zona de desarrollo próximo desde una pers- 
pectiva diferente. Á partir de los trabajos de D. B. ELxoNIN (1972; véase 
también WerTscH, 1981b), Griffin y Cole afirman que para poder entender 
la interacción dentro de la zona de desarrollo próximo, SS identificar las 
e la antaocé 
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«acti : 
«como alternativa a los enfoques de estadio individual, interno, para el estudio 
del desarrollo, las actividades guía implican una noción de progreso propot- 
cionado por la sociedad, el tipo de mecanismos de selección contextual que 
hemos considerado importantes para la comprensión del desarrollo» (1984, 
pág. 51). Los tipos de actividad guía a los que se refieren son el juego, el 


e 


aprendizaje formal y el trabajo. A medida que los niños se ven implicados en 


estos y otros contextos definidos institucionalmente, la naturaleza de la in- 
teracción y las zonas de desarrollo próximo en las que participan se irán vien- 


po AS 


ao modificadas. 

Para Saxe y sus colaboradores, así como para Griffin y Cole, el aspecto 
general es que el funcionamiento interpsicológico encontrado en las zonas de 
desarrollo próximo puede vatiar enormemente en función de los contextos so- 
ciales institucionales en los que este funcionamiento tiene lugar. Puesto que 
estos contextos pueden experimentar cambios en función de sus contextos 
sociohistóricos, la zona de desarrollo próximo proporciona un punto en el que 
los dominios ontogenético y sociohistórico pueden examinarse en interacción 
(véase CoLE, 1983). 
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Los comentarios de Vygotsky sobre la internalización y la zona de desa- 
rrollo próximo forman parte de una preocupación mayor acerca de los orígenes 
del funcionamiento psicológico superior en el individuo. Al presentar esta 
argumentación he intentado poner el énfasis en sus puntos débiles y sus acier- 
tos. Los primeros son muchos, pero su brillantez sobre la relación entre los 
procesos sociales e individuales todavía representa una importante contribu- 
ción. De nuevo, esta aportación se puede atribuir casi por entero al hecho de 
que Vygotsky no trabajaba en el marco de una única ciencia social o discipli- 
na humanística. La amplitud de conocimiento es, al menos, responsable en par- 
te de su éxito a la hora de evitar el tipo de reduccionismo individual que tan 
a menudo caracteriza a la psicología contemporánea. 


A El análisis semiótico de Vygotsky 


Durante la última década de su vida, la explicación de Vygotsky sobre la 
mediación de los procesos psicológicos superiores estuvo en constante evolución, 
Las fuentes de sus ideas eran variadas, pero a un nivel general los escritos de 
Marx y Engels desempeñaron un papel central. Para éstos la actividad laboral 
es crucial para la creación de la conciencia humana. De hecho, arguyeron que 
nos hacemos humanos cuando nos comprometemos en el proceso de trabajo. 
Tal como RADZIKHOVSKII (1979) ha indicado, Vygotsky aceptó esta afirmación 
sobre cómo los humanos evolucionan, pero puso especial énfasis en el papel 


que tienen los instrumentos en este proceso, un concepto que derivaba de 
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Engels. De acuerdo con Vygotsky, «asumir que el tra 
mente cambia el carácter de la adaptación de los humanos a la naturaleza, no 
está relacionado con un cambio en el tipo de conducta humana es imposible 
si, de acuerdo con Engels, aceptamos la noción de que “el instrumento significa 
específicamente actividad humana, una transformación de la naturaleza a través 
de la producción humana”» (1960, pág. 80). EN 

Vygotsky extendió la noción de Engels de mediación instrumental aplicán- 
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de producción». Recurrió en varios de sus escritos a la analogía entre herra 


mientas psicológicas, a las que llamó «signos», y herramientas técnicas O sim- 
plemente «herramientas». Ál mismo tiempo que admitía una semejanza general 
entre signos y herramientas, Vygotsky también advertía que «esta analogía, 
como cualquier analogía, tiene sus límites y no se puede extender dicha com- 
paración a todas las características de ambos conceptos» (1931a, pág. 136). Fue 
bastante claro en cuanto a las diferencias fundamentales entre herramientas 
técnicas y herramientas psicológicas o signos. Inspirándose en Marx OT 
afirmó que «una herramienta... sirve como conductor de la influencia hurna- 
na sobre el objeto de su actividad. Está dirigida al mundo externo; debe esti- 
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mular algunos cambios en el objeto; es un medio de la actividad externa hu- 
mana dirigido a subyugar la naturaleza» (1960, pág. 125). A diferencia de 
esta orientación externa del objeto que lleva a cabo una herramienta técnica, 
Vygotsky mantenía que «un signo [es decir, una herramienta psicológica] no 
cambia nada en el objeto de una operación psicológica. Un signo es un ins- 
trumento para influir psicológicamente en la conducta, tanto si se trata de la 
conducta del otro como de la propia; es un medio de actividad interna, dirigi- 
do al dominio de los propios humanos. Un signo está interiormente dirigido» 
(ibid... | 

La noción de Vygotsky de herramienta psicológica evolucionó a lo largo 
de su investigación, tal como manifiesta la variedad de términos por él usados 
al hablar de herramientas psicológicas; algunos ejemplos son «estímulo-medio», 
«instrumentos» (de aquí el «método instrumental») y «signos». En general, 
sin embargo, a medida que evolucionaba puso más y más énfasis en la natu- 
raleza significativa y comunicativa de los signos. 

Puesto que me centraré especialmente en la cuestión de la mediación me- 
diante signos significativos, no detallaré las primeras versiones de la explicación 
de Vygotsky sobre las herramientas psicológicas. Un único ejemplo, referido 
por Luria y Leontiev (tal como ha sido relatado en RADZIKHOVSKI1, 1979), 
bastará para ilustrar este contraste. Mientras examinaba enfermos de Parkin- 
son, Vygotsky les pidió que realizasen «ciertas acciones físicas. En un caso, 
cuando pidió a un paciente que anduviera, éste respondió con un aumento de 
temblores. Entonces se colocaron hojas de papel blanco en el suelo para indi- 
car la posición de una secuencia de pasos y se pidió de nuevo. al paciente que 
anduviera. Luria y Leontiev informaron que en este punto los temblores del pa- 
ciente disminuyeron y que éste fue capaz de andar pisando uno tras otro los 
trozos de papel. Este mismo efecto se repitió en algunos casos con otros 
pacientes. 

Tal como Radzikhovskii indica, la explicación de esla empezó con 
el hecho de que estaban implicados dos conjuntos de estímulos. En primer lu- 
gar, las órdenes verbales, estímulos que por sí solos eran incapaces de conseguir 
la respuesta apropiada del paciente; en segundo lugar, los trozos de papel blan- 
co, que servían para mediatizar la respuesta del paciente al primer conjunto. 
Porque servían para controlar la conducta, Vygotsky los llamó «estímulos- 
medio». 

En este ejemplo, no hay razón alguna para invocar las nociones de signi- 
ficado y comunicación tal como fueron usadas por Vygotsky en sus últimos 
escritos. No es necesario apelar a la generalización, la referencia o el significado 
lingúístico para dar cuenta de la eficacia de las herramientas psicológicas o 
estímulos-medio en la tarea de ayudar a andar a los pacientes. Tal como Rad- 
zikhovskii señala, esta interpretación no comunicativa de las herramientas psi- 
cológicas era evidente en las ideas de Vygotsky hasta finales de los años veinte. 

Antes de 1930, Vygotsky había evolucionado hacia una explicación de las 
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herramientas psicológicas mucho más semióticamente orientada. En un infor- 
me presentado ese año, afirmó que «lo siguiente puede servir como ejemplo 
de herramientas psicológicas y de sus sistemas complejos: el lenguaje; varios 
sistemas para contar; técnicas mnemónicas; sistemas de símbolos algebraicos; 
trabajos sobre arte; escritos; esquemas, diagramas, mapas y dibujos mecánicos; 
todo tipo de signos convencionales, etc.» (1981a, pág. 137). Los ejemplos de 
esta lista sólo se pueden comprender si se invoca algún concepto de significado. 

Tal como RADzZIKHOVsKII (1979) ha indicado, esta interpretación más se- 
mióticamente orientada de las herramientas psicológicas se puede imputar al 
interés inicial de Vygotsky por los estudios literarios y filológicos. Este énfasis 
aumentó durante sus últimos años de vida, lo que se refleja en una afirmación 
hecha en su cuaderno personal de notas en 1932: el análisis del significado del 
signo (sericheskii analiz) es «el único método adecuado para analizar la con- 
ciencia humana» (1977, pág. 94). Esta interpretación semiótica guió, sin duda, 
su investigación sobre el significado de la palabra, el habla interna y otras he- 
rramientas psicológicas. 

Al intentar comprender la explicación de Vygotsky sobre los procesos psi- 
cológicos humanos, hay que tener en cuenta algunas propiedades cruciales de las 
herramientas psicológicas. La principal característica de las herramientas psico- 
lógicas es que «por el hecho de estar incluidas en el proceso de conducta, la 
herramienta psicológica altera por completo el flujo y la estructura de las fun- 
ciones psicológicas. Esto se debe a que determina la estructura de un nuevo acto 
instrumental, del mismo modo que una herramienta técnica altera el proceso 
de una adaptación natural al determinar la forma de las operaciones de traba- 
jo» (VYGorTskY, 198la, pág. 137). En otras palabras, Vygotsky consideraba 
que la introducción de una herramienta psicológica (el lenguaje, por ejemplo) 
en una función psicológica (como la memoria) causaba una transformación fun- 
damental de esa función. Desde esta perspectiva, las herramientas psicológicas 
no son medios auxiliares que simplemente facilitan una función psicológica 
existente dejándola cualitativamente inalterada. Al contrario, se resalta su capa- 
cidad para transformar el funcionamiento mental. | 

Esta característica de las herramientas psicológicas es central en el análisis 
genéticos de los procesos psicológicos realizado por Vygotsky. Este consideraba 
el desarrollo, no como una corriente constante de incrementos cuantitativos, 
sino en términos de transformaciones cualitativas fundamentales o «revolucio- 
nes» asociadas a cambios en las herramientas psicológicas. 

Afirmar que las formas de mediación definen niveles de desarrollo es apun- 
tar algo que ciertamente no es único de las propuestas de Vygotsky. De hecho, 
A teorías contemporáneas del desarrollo cognitivo parten del supuesto 


general de que formas de mediación (o más generalmente, representación) pro- 


gresivamente más complejas permiten al omano en proceso de desarrollo 
realizar operaci ones más complejas sobre los objetos, desde una distancia espa- 
cial y temporal creciente. No obstante, tan pronto como uno examina las pro- 
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piedades específicas de los instrumentos de mediación considerados por Vy- 
gotsky, la originalidad de su propuesta se hace evidente. 

La segunda propiedad crucial de su explicación sobre la mediación es que 
«por su naturaleza [las herramientas psicológicas] son sociales, no orgánicas 
o individuales» (ibíd.). El carácter social que Vygotsky denotó de las herra- 
mientas psicológicas tiene dos sentidos. En primer lugar, consideró que las 
herramientas psicológicas como, por ejemplo, «el lenguaje, varios sistemas 
para contar, técnicas mnemónicas, sistemas de símbolos algebraicos, etc.» eran 
sociales en el sentido de que son el producto de la evolución sociocultural. Las 

erramientas psicológicas no son inventadas por cada individuo, ni son descu- 
biertas en la interacción independiente del individuo con la naturaleza. Más 
aún, no se heredan en forma de instintos o reflejos incondicionales.* Antes bien, 
los individuos tienen acceso a las herramientas psicológicas por el hecho de 
formar parte de un medio sociocultural; es decir, los individuos se «apropian» 
(un término posteriormente utilizado por LEoNTIEV, 1959) de esos instrumen- 
tos de mediación: 


La palabra «social», cuando se aplica a nuestro tema, tiene una gran impor- 
tancia. Por encima de todo, en el sentido más amplio de la palabra, significa 
que todo lo que es cultural es social. La cultura es el producto de la vida 
social y de la actividad social humana. Por eso, al plantear el problema del 
desarrollo cultural de la conducta estamos introduciendo directamente el plano 
social del desarrollo (1981b, pág. 164). 


El segundo sentido con el que Vygotsky encaró el carácter social de las 
herramientas psicológicas tiene que ver con el fenómeno social más «localizado» 
de la comunicación cara a cara y la interacción social. En lugar de analizar 
las fuerzas que operan a un nivel sociocultural general se interesó por la diná- 
mica que caracteriza a los acontecimientos comunicativos individuales. Sin duda, 
los dos tipos de fenómenos están relacionados. Sin embargo, están gobernados 
por principios explicativos diferentes y, en consecuencia, requieren ser anali- 
zados por separado. | 

Este segundo sentido por el que las herramientas psicológicas son sociales 
es clave para comprender el significado que los signos tenían para Vygotsky, 
hecho reflejado en afirmaciones como «un signo es siempre, originalmente, un 
instrumento usado para fines sociales, un instrumento para influir en los demás, 
y sólo más tarde se convierte en un instrumento para eo en uno mismo» 
(1981b, pág. 157). 
psicológica más importante en sus oe que dE nión primaria del 
habla, tanto para el adulto como para el niño, es la función de comunicación, 


1. En este volumen se usa el término «incondicional» en lugar del más comúnmente 


usado «incondicionado». Como TouLmiN (1978), creo que éste es un equivalente más ade- 
cuado para el término ruso bezuslounyi. 
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de contacto social, de influencia sobre los individuos del entorno» (1934a, 
pág. 45). 
La afirmación de que las herramientas psicológicas son sociales en este se- 
gundo sentido tiene importantes consecuencias para su teoría sobre los proce- 
sos psicológicos humanos. Por ejemplo, si la función principal de las herramien- 
tas psicológicas tales como el lenguaje es la de comunicar, es razonable suponer 
que estos instrumentos de mediación se formen de acuerdo con las demandas 
de la comunicación. Si estos instrumentos desempeñan, además, un papel im- 
portante en la configuración de los procesos psicológicos de los iadividios, po- 


- demos esperar que estos procesos se configurarán indirectamente a partir de 


las fuerzas que se originan en la dinámica de la comunicación. 


La influencia de la semiótica y de la poética soviéticas 


Ningún otro aspecto de la obra de Vygotsky ha sido tan sistemáticamente 
ignorado o mal interpretado por los psicólogos como su análisis semiótico y las 
fuerzas intelectuales que lo originaron. Esta crítica afecta tanto a los tratamien- 
tos más secundarios de la obra de Vygotsky como a la mayor parte de los inten- 
tos de sus estudiosos por reformular y extender las propuestas de Vygotsky. 
Por ejemplo, en las explicaciones, por otra parte excelentes, de las ideas de 
Vygotsky, ni L. Rammant (1968) ni E. BerG (1970) abordaron la cuestión 
de cómo el análisis semiótico de Vygotsky influyó en su modo de comprender 
las funciones psicológicas superiores, ni tuvieron en consideración en sus estu- 
dios de las fuerzas que influyeron en el pensamiento de Vygotsky, a escuelas 
como la de los formalistas rusos o a individuos como L. P. Yakubinskii. 

Aunque los estudiosos de la obra de Vygotsky reconocen que la mediación 
semiótica fue un concepto clave para éste, en general se han limitado a afirmar 
que era una cuestión importante, o a demostrar en qué aspectos su análisis 
tenía que ver con la noción pavloniana de segundo sistema de señales. Áunque 
no quiero subestimar la influencia de Pavlov, rechazo la noción de que la idea 
vygotskyana de mediación estuviese entera o primariamente basada en la ex- 
plicación del segundo sistema de señales de Pavlov. Para comprender el origen 
y la naturaleza de las ideas de Vygotsky en este tema debemos buscar en otras 
partes: especialmente, en las figuras semióticas, lingiísticas y poéticas que in- 
fluyeron en él. 

Hay que recordar que, antes de aparecer en la escena de la psicología sovié- 
tica, Vygotsky había estado interesado por el estudio de los problemas del arte 
y de la crítica literaria. En 1915 escribió la primera versión de un trabajo más 
amplio sobre Hamlet. Durante los años siguientes escribió otros artículos sobre 
el tema y, en 1925, publicó La psicología del arte. Aunque estos trabajos han 
tenido una influencia poco duradera en las investigaciones sobre crítica litera- 
ria, estética, historia literaria o psicología del arte, es imposible ignorarlos al 
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intentar analizar las propuestas de Vygotsky sobre cuestiones de psicología 
entre 1925 y 1934, especialmente en lo que concierne a sus ideas sobre el 
papel de los signos en la mediación de la actividad humana. Tal como V. V. Iva. 
NOV (1971) indica en su comentario sobre La psicología del arte, «una conti- 
nuación directa de la teoría estética representada en este volumen se halla en 
la investigación [de V ygotsky | sobre el papel de los signos en el control de la 
conducta humana, un tema al cual [Vygotsky] dedicó una serie de trabajos 
teóricos y experimentales en psicología» (pág. 266). 

La fuerza dominante en crítica literaria y en lingúística en la URSS en los 
tiempos en que Vygotsky escribió La psicología del arte, era el formalismo 
ruso. Esta escuela data de 1914, cuando V. B. Shklovski¡ publicó su folleto 
La resurrección de la palabra, Los formalistas insistían en que el estudio de la 
literatura debe empezar por identificar a su propio objeto. Tal como B. M. Erx- 
HENBAUM (1965) más tarde expresó, «en principio, la cuestión para los forma- 
listas no es cómo estudiar la literatura, sino cuál es el objeto de su estudio» 
(pág. 102). Como los nuevos críticos en el Oeste, los formalistas rechazaron 
las propuestas eclécticas del momento que se nutrían de una variedad de dis- 
ciplinas, pero que fracasaban a la hora de crear s: objeto único de estudio. 

R. O. Jakobson proporcionó la definición clásica de cuál debe ser este ob- 
jeto de estudio: «El objeto de la ciencia literaria no es la literatura, sino lo 
literario; es decir, aquello que hace de una obra determinada una obra lite- 
raria» (EIKHENBAUM, 1965). Los formalistas mantenían que para estudiar 


«lo» literario, se deben identificar y examinar los mecanismos lingiñísticos y 


los principios que lo caracterizan. Se interesaban por el estudio objetivo de 
cómo las formas lingilísticas son utilizadas en poesía, en las fábulas y las nove- 
las. Tal como Jakobson dijo, «si el estudio de la literatura quiere convertirse 
en una ciencia, debe reconocer a los mecanismos como a su único protagonista» 
(de MeDveDEv/BAkHTIN, 1978, pág. 117). Ñ 

Dada la posición de los formalistas en esta cuestión y su impacto en los 
estudios literarios de la época, no es de sorprender que Vygotsky se interesase 


por los mecanismos semióticos objetivos en su obra La psicología del arte. 


No se puede estar completamente seguro acerca del curso de los acontecimien- 
tos y de cómo se desarrolló esta influencia pero, por lo menos, se puede de- 
cir que la insistencia de los formalistas en el estudio de los hechos lingúísticos 
objetivos fue consecuente con el deseo de esbozar una ciencia objetiva del 
funcionamiento psicológico humano. Como los formalistas, los argumentos de 
Vygotsky derivaban en parte de una crítica a los simbolistas, especialmente 
a A. A. POTEBNYA (1913). En lugar de apoyarse en métodos como los relatos 


introspectivos, relatos de las impresiones y de las imágenes provocadas por un 


texto, mantenía que se debe empezar con hechos concretos acerca del pro- 
pio texto: 
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El análisis debe basarse en la obra de arte, y no en su creador o en su audien- 
cia... Para el psicólogo, cualquier obra de arte es un sistema de estímulos, 
consciente e intencionalmente organizado de manera que excite una reacción 
estética. Al analizar la estructura de los estímulos, reconstruimos la estructura 
de la reacción... Este método garantiza una objetividad suficiente de los re- 
sultados y de la investigación, puesto que procede del estudio de los hechos 
sólidos, objetivamente existentes y susceptibles de ser explicados. He aquí la 
fórmula de este método: recrear, a partir de la forma de la obra de arte, vía 
el análisis funcional de sus elementos y su estructura, la reacción estética y 
establecer sus leyes generales (1971, págs. 23-24). 


Esta afirmación refleja dos de las principales ideas que guiaron la mayor 
parte del pensamiento de Vygotsky en sus últimos años: 1) requiere un aná- 
lisis objetivo de los fenómenos psicológicos; y 2) propone que algunas ideas 
procedentes de la lingúística y el análisis literario pueden proporcionar uno de 
los puntos de acceso a este análisis objetivo. | o 

Aunque la afirmación de Vygotsky de que el análisis objetivo debe em- 
pezar por una comprensión de los mecanismos semióticos se asemeja a los su- 
puestos fundamentales de los formalistas, importantes diferencias lo separan 
de esta escuela. El objetivo último de los formalistas era catalogar y analizar 
los mecanismos semióticos usados en literatura. Para Vygotsky, un análisis de 
este tipo era únicamente un instrumento para investigar los efectos psicológi- 
cos del arte y no un objetivo final en sí mismo. Creía que análisis como los 
llevados a cabo por los formalistas eran esenciales, pero que se encaminaban 
únicamente a la primera de las dos preguntas que él consideraba prioritarias. 
Así, en su introducción a La psicología del arte, LeoNTiEV (1971) Ebo que 

rte y como la psi- 
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cología del arte» (pág. vi). 


Si el primer principio de las propuestas formalistas era que el hecho se- 
miótico objetivo debe conformar el objeto básico de estudio, el segundo era 
que era imposible aislar distintas lenguas o códigos semióticos. En concreto, 
puesto que su objeto de estudio era «lo» literario, querían identificar la lengua 
literaria O poética que existía en «el lenguaje cotidiano». Se postulaba que 
estos dos sistemas lingiísticos implicaban conjuntos de mecanismos y de 
principios organizativos únicos para cada uno de los niveles de análisis (foné- 
micos, lexicales, etc.). Sin duda, los formalistas consideraban que la lengua 
poética no tenía relación con otras formas de lenguaje. Al contrario, era con- 
siderada como un tipo de dialecto que, como otros dialectos, tenía sus propias 
unidades y leyes. 

Además de las diferencias formales que distinguían a los dos códigos, los 
formalistas mantenían que éstos se podían diferenciar en base a la función del 
lenguaje. Yakubinskii y Jakobson fueron los principales responsables del de- 
sarrollo de este argumento en sus primeras etapas. YAKUBINSKII (1916) afir- 


maba que el lenguaje práctico se puede distinguir de otros tipos de lenguaje 
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a partir de la finalidad del hablante. Mantenía que la función del lenguaje poé- 
tico es forzar al oyente o lector a prestar atención al propio código. A diferen- 
cia del procesamiento automático del lenguaje práctico, en el lenguaje poético 
la percepción no está «automatizada» y ocupa un primer plano. Esta noción 
fue formulada de modo parecido por otros miembros de la escuela formalista. 
Sin embargo, todos ellos distinguían entre lenguaje práctico, en el que el sig- 
nificado de la comunicación es esencial y en el que los mecanismos formales 
pasan inadvertidos, y el lenguaje poético, en el que la expresión, por sí mis- 
ma, constituye el objetivo, y el contenido es sólo el instrumento. 

En resumen, los formalistas se interesaban por las propiedades formales 


que caracterizan a los códigos o lenguajes funcionalmente diferentes. Aunque 


limitaron su análisis a la distinción entre lenguaje práctico y poético, debates 
más generales acerca de la relación forma-función en el lenguaje tuvieron un 
papel importante en las discusiones sobre lingiñística y poética durante los años 
de formación de la carrera de Vygotsky. Esta cuestión también ocupó un lugar 
principal en las últimas formulaciones de Vygotsky sobre el pensamiento y el 
habla. Una idea general sobre sus puntos de vista se puede encontrar en su 
obra La psicología del arte en la que expresa su reacción a los formalistas. 

La posición de Vygotsky con relación a las propuestas planteadas por los 
formalistas era que éstos, al igual que Potebnya, se habían equivocado, aunque 
en direcciones opuestas. En opinión de Vygotsky, Potebnya no había tenido 
en cuenta los mecanismos semióticos concretos usados en los textos artísticos. 
Partía de un interés demasiado reducido por la imagen y el impacto psicoló- 
gico general de los textos, en lugar de intentar comprender la relación entre 
mecanismos semióticos concretos y fenómenos psicológicos. Al contrario, Vy- 
gotsky consideraba que los formalistas se habían interesado demasiado por los 
mecanismos usados en el texto, ignorando, de este modo, aspectos importantes 
de contenido y significado. | | 

La influencia de lingilistas y semióticos tales como Potebnya y algunos 
miembros de la escuela formalista se puede observar en La psicología del arte 
más que en cualquier otra de las obras de Vygotsky. Sin embargo, sería un 
error asumir que esta influencia cesó cuando Vygotsky pasó a interesarse más 
por cuestiones de psicología general y no tanto por la psicología del arte. Esto 
resulta especialmente evidente en su explicación sobre las funciones del len- 
guaje. 

Uno de los aspectos que más preocuparon a los formalistas era el de dis- 
tinguir entre las diversas funciones del lenguaje. Sin embargo, Vygotsky fué 
más allá del tratamiento de los formalistas y examinó otras propuestas, espe- 
cialmente la de Humboldt. Así, en el último capítulo de Pensamiento y babla 
Vygotsky escribió: 


En estos últimos tiempos, el problema de la diversidad funcional del habla 
se ha convertido en uno de los principales temas en lingúística. Parece ser 
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que, incluso desde el punto de vista del lingúista, el lenguaje no es una forma 
única de actividad del habla, sino un conjunto de funciones diversas del ha- 
Es La diversidad funcional del habla ya había sido reconocida por e 
oldt a propósito de los lenguajes de la poesía y de la pr S 

diferencian por su O y de o Así e po o ña 

> anboladt creía 
que cada una de las diversas formas de habla, diferenciadas según su función 
tiene su propio lexicón, su propia gramática y su propia sintaxis. Esta es una 
idea sumamente importante (1934a, pág. 297). 


Al igual que otros críticos de la escuela formalista, como MEDVEDEV/ 
BAKHTIN (1978), Vygotsky consideraba que la dicotomía entre habla poética 
y prosa era insuficiente: | 


Ni Humboldt ni Potebnya, quienes adoptaron y desarrollaron su idea, apre- 
ciaron todo el significado de esta idea [de la diversidad funcional del lengua- 
jel. No fueron más allá de la distinción entre poesía y prosa. Más aún, dentro 
de la prosa no distinguieron entre la conversación compleja, que está repleta de 

. pensamientos, y la habladuría inútil diaria, que simplemente trata de temas 
sin introducir ideas o generalizaciones (1934a, p. 297). 


Al realizar esta crítica, así como al desarrollar una propuesta para solucio- 
nar los problemas que aquélla planteaba, Vygotsky estuvo muy influido por 
las ideas de Yakubinskii en su monografía Sobre el habla dialogada (1923). 
Tal como MEDVEDEV/BAKHTIN (1978) indicó, esta monografía representa 
una orientación sociológica que contrasta con los primeros trabajos de Yaku- 
binskii, en los cuales formulaba algunas de las propuestas formalistas más 
conocidas con relación a los patrones sonoros en poética y en el lenguaje prác- 
tico. 

Yakubinskii mantenía que para desarrollar una explicación viable de las 
funciones del lenguaje se debe distinguir entre el habla en forma de monólogo 
y el habla en forma de diálogo. Este razonamiento tuvo un impacto obvio en 
Vygotsky, tal como queda reflejado en las afirmaciones siguientes extraídas 
del último capítulo de Pensamiento y babla: 


Tal como Yakubinskii dice, incluso plantear el problema [de la función del 
lenguaje] es ajeno a la lingitística... La psicología del habla, como la linguís- 
tica, cada una por sus propias vías, nos conduce al problema de distinguir la 
diversidad funcional del habla. La distinción fundamental entre formas mono- 
logadas y dialogadas de habla cobra un significado decisivo o primordial para 


la lingúística y, especialmente, para la psicología del habla (1934a, pág. 297). 


En su segundo capítulo («Formas de expresión verbal»), Yakubinskii def. 
ne diálogo y monólogo en los siguientes términos: | 
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De acuerdo con una forma de interacción humana directa («cara a cara»), te- 
nemos formas de interacción verbal directas que se caracterizan por una per- 
cepción visual y auditiva directa del interlocutor. De acuerdo con la interac- 
ción indirecta o mediada, tenemos en el área del habla, por ejemplo, una 
forma de expresión escrita. 

De acuerdo con formas alternativas de interacción que implican una su- 
cesión relativamente rápida de acciones y reacciones por parte de los interlo- 
cutores, tenemos una forma dialogada de interacción social verbal; de acuerdo 
con las formas de influencia prolongadas o interminables en la interacción 
social, tenemos una forma monologada de expresión verbal (pág. 117). 


Así pues, para Yakubinskii el criterio que distingue a las formas de habla 
monologadas de las dialogadas no es el número de individuos implicados; en 
todos los casos se sobreentendía que un hablante o un escritor se dirige a un 
oyente o a un lector. Ántes bien, lo que distingue a las dos formas de habla 
es el grado en que ambas partes participan en una situación de habla concreta 
para crear un texto. También indicó que hechos como la disponibilidad de cla- 
ves cinéticas distingue a la interacción monologada de la dialogada. 

Yakubinskii mantenía que el diálogo es una forma «naturals de interacción 
verbal genéticamente anterior, mientras que el monólogo es una forma «artif- 
cial» más tardía. Este argumento sobre el carácter natural y prioritario del 
diálogo y la artificialidad del monólogo tuvo influencias en la explicación de 
estas formas de habla y de sus relaciones con el habla verbal y escrita pro- 
puesta por Vygotsky. Esta influencia queda reflejada en la afirmación de Vy- 
gotsky de que «el monólogo es una forma de habla más complicada, superior, 


y con un desarrollo histórico más tardío que el diálogo» (ibíd., pág. 299). 


Después de desarrollar su argumento, YAKUBINSKII (1923) procedió a exa- 


minar alias de las características que distinguen al diálogo del monólogo. 
Mantenía que un fenómeno «enraizado en la misma escena del diálogo» es que 
éste a menudo confía menos en las menciones verbales explícitas o en la repre- 
sentación de un mensaje que en el monólogo. El monólogo en forma escrita con- 
trasta aún más con el diálogo que el monólogo en forma hablada. La necesidad 
de explicar en grado máximo las formulaciones lingilísticas en el monólogo 
escrito emerge no sólo por la ausencia de intercambio verbal que permita abre- 
viaciones del tipo antes mencionado, sino también por la ausencia de un con- 


try + rn tur 21 ts 
texto comunicativo compartido por el lector. 


Yakubinskii indicó que en algunos casos el conocimiento o «masa aperci- 
bida» compartido por hablante y oyente puede ser tan importante que no haya 
necesidad de confiar en estímulos lingúísticos externos para transmitir un men- 


saje: «cuanto más tienen en común nuestra masa apercibida y la masa de nues- 


tro interlocutor, más fácilmente comprendemos y percibimos su habla en la 


conversación. En relación a esto, el habla de muestro interlocutor puede ser 


incompleta; puede abundar en pistas» (pág. 156). Esta noción de comunicar 
mediante indicaciones fue tomada de Polivanov, el cual mantenía que se trata 
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de una regla más que de una excepción: «Si todo lo que queremos expresar 
estuviera contenido en los significados formales de las palabras que usamos, 
tendríamos que usar muchas más palabras de las que en realidad usamos para 
expresar cualquier pensamiento. Hablamos únicamente mediante el uso de las 
claves necesarias» (Y AKUBINSKII, 1923, pág. 161). 

En tanto que ejemplo de cómo los interlocutores pueden confiar en la masa 

apercibida compartida y en pistas, en lugar de confiar en la expresión lingúís- 
tica explícita, Yakubinskii citó un relato de Tolstoi en Anna Karenina que re- 
fería cómo Kitty y Levin eran capaces de usar sólo las letras iniciales de las 
palabras para transmitirse mensajes. Basándose en estos ejemplos, y en la afir- 
mación de Polivanov sobre la comunicación mediante pistas, Yakubinskii pro- 
puso que dicha comunicación implica una «forma sintáctica única». Vygotsky 
usó el mismo ejemplo para señalar el mismo punto en Pensamiento y habla. 
La formulación de Yakubinskii sobre la relación entre expresión lingiística 
“explícita y presupuestos compartidos por los interlocutores tuvo un papel im- 
_portante en la' constitución de varias de las ideas de Vygotsky. El grado de 
agradecimiento de Vygotsky queda reflejado en el uso que éste hizo de varios 
de los ejemplos de Yakubinskii y en su línea general de razonamiento, así como 
en afirmaciones como la siguiente: 


Comprender el habla requiere haber comprendido de qué se habla... Yaku- 
binskii tiene razón al mantener que en estos casos de abreviación [es decir, 
el uso de pistas a lo Polivanov] estamos tratando con un sistema sintáctico 
único de habla. Estamos tratando con una simplificación objetiva diferente 
de la forma encontrada en un tipo de habla más discursiva. La sintaxis sim- 
plificada, la condensación sintáctica, la expresión de un pensamiento de forma 
condensada, un número de palabras significativamente menor, son factores que 
caracterizan una tendencia a la predicación, tal como se manifiesta en el habla 
externa en ciertas situaciones (1934a, pág. 295).* 


Resumiendo, ciertas escuelas de poética y semiótica soviéticas ayudaron a 
determinar los problemas investigados por Vygotsky y los métodos utilizados 
para investigarlos. El impacto del formalismo ruso fue abrumador. De nuevo, 
no digo que Vygotsky aceptara los presupuestos de esta escuela; en ciertos 
casos fue justamente al contrario. Lo que queremos subrayar aquí es que, al 
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2. Varios años después de la muerte de Vygotsky, el lingúista de la escuela de 
Praga J]. MuxarovskY (1977) reexaminó las ideas de Yakubinskii. Indicó que la dife- 
rencia entre monólogo y diálogo no se corresponde con la diferencia en lenguajes funcio- 
nales tal como fueron definidos en la tradición formalista. Subrayó que se deben considerar 
el diálogo y el monólogo como finalidades de una polaridad dinámica que raramente se 
hallan en la práctica. En lugar de habla puramente dialogada o puramente monologada, casi 
siempre están implicadas características de ambas. 
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nes que no se hubiesen tenido en cuenta en otro momento y en otro lugar. 
Estaba de acuerdo con los formalistas en el hecho de insistir en que las investi- 
gaciones en lingúística y en poética deben empezar con un análisis objetivo de 
los fenómenos semióticos concretos. No obstante, se opuso a la tendencia 
de los formalistas de identificar sólo dos funciones del lenguaje (la poética y 
la práctica), y estuvo en desacuerdo con la doctrina inicial de los formalistas 
de prestar atención a la forma del lenguaje con independencia de su significado. 
Al desarrollar sus ideas sobre las funciones del lenguaje, Vygotsky se dejó 
influir por argumentos de Yakubinskii con relación a las diferencias entre diálo- 
go y monólogo. En concreto, tomó de Yakubinskii las nociones relacionadas 
con las formas de abreviación y otras características formales que separan el 
habla en forma de diálogo y el habla en forma de monólogo. | 


la noción de función 


La lista de funciones del habla elaborada por Vygotsky es una especie de 
cajón de sastre, pero, revisando e interrelacionando sus Ítems, se puede palpar 
la mayoría de constructos que influyeron en su manera de abordar la mediación 
semiótica de los procesos psicológicos humanos. En varios de sus escritos, Vy- 
gotsky mencionó los siguientes tipos de funciones del habla: la función de se- 
ñalización (1934a, pág. 70), la función de significación (ibíd., pág. 90), la fun- 
ción social (1960, pág. 194), la función individual (ibíd., pág. 194), la función 
comunicativa (1934a, págs. 11-13), la función intelectual (ibid), la función no- 


iminativa (1934a, pág. 98), la función indicativa * (ibíd., pág. 160; 1981c, pág. 


219) y la función simbólica (1934a, pág. 89). También habló de la «diversidad 
funcional» del habla (ibíd., pág. 297). | 

Las funciones de habla propuestas por Vygotsky se pueden categorizar en 
términos de un conjunto de pares opuestos: 


Función de señalización versus función significativa. 
Función social versus función individual. 

Función comunicativa versus función intelectual. 
Función indicativa versus función simbólica. 


Estas oposiciones no reciben el mismo nivel de importancia en el análisis 
semiótico de Vygotsky. Contrariamente, pueden dividirse en dos categorías. Las 
tres primeras oposiciones tratan de la mediación de los procesos sociales y psi- 
cológicos en un nivel de análisis bastante general y no tienen mucho que decir 


con relación a la especialidad de los signos implicados; en cambio, las funciones 


5. Á menudo se utiliza el término «indicatoria» en lugar del término «indicativa» 
como traducción de ukazatel'naya. 
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indicativa y simbólica se definen en términos de relaciones específicas existen. 
tes entre signos y realidad extralingiística y entre signos y otros signos. Al 
hablar de las funciones del habla partiré de estas oposiciones. Abordaré bre- 
vemente las tres primeras oposiciones, y la última servirá como base para una 
explicación detallada de varios aspectos adicionales del análisis semiótico de 
Vygotsky. 

La distinción entre señalización y significación realizada por Vygotsky se 
basa en la distinción entre el primero y el segundo sistema de señales propuesta 
por Pavlov. Sin embargo, Vygotsky fue más allá de la formulación original de 
Paviov, integrando esta distinción. en un conjunto más amplio de problemas 
suscitados en una teoría de la conciencia. No obstante, las ideas básicas acerca 


delos mecanismos neuropsicológicos implicados las tomó íntegramente de las 


afirmaciones originales de Pavlov. 

Tal como JoravskY (en preparación) ha indicado, Pavlov empezó a usar 
las nociones de primero y segundo sistema de señales ya hacia 1927. Ouizá su 
formulación más clara puede encontrarse en un volumen publicado por Pavlov 
en 1933: 


Para un animal la realidad se señala casi exclusivamente mediante estímulos... 
los cuales convergen directamente en las células especiales de los receptores 

isuales, auditivos, etc. del organismo. Esto es lo que poseemos en la forma de 
impresiones, sensaciones y concepciones del entorno... Este primer sistema 
de señalización de la realidad es el mismo en nuestro caso y en el de los ani- 
males. Pero las palabras han construido un segundo sistema de señalar la 
realidad, que nos caracteriza, y que es una señal de las señales primarias. Por 
una parte, los numerosos estímulos que recibimos mediante cada palabra nos 
nan alejado de la realidad, hecho que debemos recordar siempre para no en- 
tender erróneamente nuestra actitud hacia la realidad. Por otra parte, son 
las palabras lo que nos ha hecho humanos. Sin embargo, no hay duda de 
que las leyes especiales que gobiernan el funcionamiento del primer sistema 
de señales regulan también necesariamente el segundo, puesto que funcionan 
mediante el mismo tejido nervioso (1941, pág. 179). 


Muchos escritos de Vygotsky sobre la mediación semiótica reflejan la in- 
fluencia de Pavlov en estas cuestiones. En concreto, la noción de que el len- 
guaje nos ha «alejado de la realidad» y la afirmación de que en el primero y 
el segundo sistema de señales están implicadas las mismas leyes fisiológicas 
están presentes en los escritos de Vygotsky (1981b). 

Sin embargo, al realizar la distinción entre señalización y significación, Vy- 
gotsky extendió las propuestas de Pavlov de modo crucial, tal como se redleja 
en el siguiente fragmento: 


El fundamento más general de la conducta tanto en los animales como en los 
humanos es la señalización. Tal como dice Paviov, «Así la actividad funda- 


- 
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mental y más general del hemisferio cerebral es la actividad de señalización, 
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la cual implica un número incalculable de señales y de transmisión de seña- 
les». Como sabemos, ésta es la formulación más extensa de la idea de los re- 
flejos condicionados en la que descansa la fisiología de la actividad nerviosa 
superior. 

Pero la conducta de los humanos es única porque éstos crean estímulos 
que son señales artificiales: ante todo, la grandiosa capacidad de señalar del 
habla. Mediante aquéllas, los humanos llegan a dominar la actividad de se- 
ñalización de los hemisferios cerebrales. Si la actividad fundamental y más 
general de los hemisferios cerebrales de los animales y de los humanos es 
la señalización, entonces la actividad básica y más general de los humanos, la 
actividad que por encima de todo distingue a los humanos de los animales 
desde un punto de vista psicológico, es la significación... La significación es 
la creación y el uso de signos, es decir, de señales artificiales... La adaptación 
activa de los humanos a su entorno, su cambio de Hale: no puede ba- 
sarse en la señalización, reflejo pasivo de conexiones naturales de varias clases 
de agentes; requiere el establecimiento activo de aquellas conexiones que son 
imposibles con un tipo de conducta puramente natural (es decir, basado en 
una combinación natural de agentes). Los humanos introducen estímulos arti- 
f£iciales; significan la conducta y, con la ayuda de los signos, crean nuevas co- 


nexiones en el cerebro que constituyen la influencia externa (1960, págs. 
111-112). 


En este fragmento se evidencia que Vygotsky aceptó las formulaciones 
básicas de Pavlov, pero que también planteó otras cuestiones que forman parte 
de un sistema teórico más general. Por ejemplo, su interés por la «creación y 
uso de signos» afecta a cuestiones semióticas que Pavlov no había planteado, y 
su interés por cómo los humanos cambian de naturaleza es un reflejo de la 
cuestión marxista sobre cómo al cambiar de naturaleza la gente se cambia a 
sí misma. i 

Vygotsky continuó su formulación de la señalización y la significación man- 
teniendo que la emergencia de esta última está asociada a «un nuevo principio 
regulador de la conducta». El hecho de que los humanos puedan crear estímu- 
los para regular sus conductas, en lugar de estar controlados únicamente me- 


diante estímulos del entorno, es de crucial importancia en la definición de 


procesos psicológicos superiores realizada por Vygotsky. 

Vygotsky pronto reconoció que al formular la noción de significación tal 
como lo hizo incurría en una cuestión de principio sobre qué era responsable 
de la «influencia externa» implicada. El hecho de que se planteara esta cues- 
ión y los argumentos por él propuestos proporcionan una razón más para dis- 
tinguir sus propuestas de las de Pavlov. Evidentemente, si uno intenta expli- 
car la influencia externa invocando otros procesos psicológicos, está haciendo 
una afirmación que plantea la posibilidad de regresión infinita. Vygotsky abor- 
dó este problema tratando la cuestión de la influencia externa como un aspecto 
de la relación entre procesos sociales e individuales: 
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Lo que] explica la posibilidad de E emerjan nuevos principios regulado- 
res de la conducta es la vida social y la interacción entre las personas. En el 
proceso de vida social, los humanos han creado y desarrollado sistemas extre- 
madamente complejos de vínculos psicológicos sin los cuales la actividad la- 
boral y toda la vida social serían imposibles. Estos instrumentos de conexión 
psicológica son, por propia naturaleza y por función, signos, es decir estímu- 
los creados artificialmente, cuya finalidad es influir en la conducta, formar 
nuevas conexiones condicionadas en el cerebro humano... La vida social 
crea la necesidad de subordinar la conducta de los individuos a las deman- 
das sociales y, además, crea sistemas de señalización complejos, instrumentos 
de conexión que dirigen y regulan la formación de conexiones condicionadas 
en los cerebros de los humanos (1960, págs. 113-114). 


Este fragmento refleja la íntima conexión que Vygotsky advirtió entre vida 
social y signos. Tal como DoBrROoGaAEv (1947) ha señalado, Pavlov no com- 
prendió, o por lo menos no subrayó, la naturaleza inherentemente social de los 
signos. Así pues, aunque Vygotsky estaba muy influido por la distinción de 
Pavlov entre primero y segundo sistema de señales, su explicación de la señali- 
zación y de la significación no se puede equiparar a la formulada por Pavlov. 

Al comparar las funciones social e individual del habla, Vygotsky formuló 


más ampliamente sus propuestas respecto a los aspectos socios de los signos. 


En el desarrollo de sus ideas con relación a estas funciones se inspiró en el 
trabajo del psiquiatra francés P. Janet: 


La historia de los signos... nos lleva a una ley de carácter mucho más gene- 
ral que gobierna el desarrollo de la conducta. Janet la denomina ley funda- 
mental de la psicología. La esencia de esta ley es que a lo largo del desarrollo 
los niños empiezan a utilizar las mismas formas de conducta con relación a 

- ellos mismos que las formas usadas, inicialmente, por los demás con relación 
a ellos... Por lo que a nosotros nos interesa, podríamos decir que la validez 
de esta ley solamente es obvia en el uso del signo. Un signo es siempre ori- 
ginariamente un instrumento usado para fines sociales, un instrumento para 
influir sobre los demás, y sólo más tarde se convierte en instrumento para 
influir sobre uno mismo... la función mental de la palabra, tal como Janet 
demostró, sólo puede explicarse mediante un sistema que va más allá de 
los individuos humanos. La primera función de la palabra es su función 
social; y si queremos averiguar cómo funciona en la conducta de un indivi- 
duo, debemos considerar cómo funcionaba en la conducta social (1981b, págs. 
157-158). | 


En términos generales, la distinción de Vygotsky entre las funciones social 
e individual del habla es una distinción entre instrumentos de mediación para 
las funciones inter e intrapsicológicas, respectivamente. Así pues, mantenía que, 
para comprender el rol de la mediación verbal en el funcionamiento intrapsico- 
lógico volitivo, debemos examinar el habla desde el plano interpsicológico. En 


108 ¡ El análisis semiótico de Vygotsky 


concreto, debemos ver que los adultos utilizan órdenes y demandas para regu- 


lar la conducta de los niños. 

Vygotsky mantenía que los orígenes de la función social del habla se podían 
encontrar en los primeros estadios de la ontogénesis. Distinguió dos funciones 
del habla que aparecen durante el primer año de vida: descarga emocional y 
contacto social. En cuanto a esta última escribió: 


En el primer año de la vida del niño (es decir, durante el estadio preintelec- 
tual del desarrollo del habla) observamos que la función social del habla 
sufre un importante desarrollo. 

El contacto, relativamente complejo y socialmente rico del niño, permite 
que muy pronto se desarrollen unos «instrumentos de contacto». No hay duda 
de que se puede decir que el niño reacciona específicamente a la voz humana 
ya durante la tercera semana de vida (reacciones presociales) y que su primera 
reacción social a la voz humana ocurre durante el segundo mes. Asimismo, 
durante los primeros meses de la vida del niño emergen las risas, el balbuceo, 
los CN y los gestos, como instrumentos de contacto social (1934a, 
pág. : 


Vygotsky se inspiró en el trabajo de otros autores, en especial en el de 
Y YO 3 2.» El 4 ., 
Pos BUELER (1927), al plantear su noción de la función de centacto 
Pe Sa pa Sus ideas a este respecto se parecen a las propuestas de B. Ma- 
LINOWSK1I (1960) a propósito de la «función fática» del lenguaje, tal como se 
tos 3 . .. not . ..,». nos o. 
refieja en la afirmación de Malinowski de que la «comunión fática» es una for- 
ima de interacción que «sirve para establecer vínculos de unión personal entre 
personas unidas por la mera necesidad de compañerismo y que no tiene la fina- 
lidad de comunicar ideas». Como con la mayor parte de aspectos del desarrollo 
inicial, Vygotsky no proporcionó detalles en cuanto a las funciones de con- 
| . Pee 4 4 ss, : . 
tacto social y descarga emocional del habla; en lugar de esto, partió de expli- 
caciones ya existentes y las trató únicamente lo necesario para emprender una 
» ., EN ? * 4 Ñ > 1 
discusión sobre el aspecto que más le interesaba: el desarrollo sociocultural. 
.. + Ñ El a . 4 3 
Si las funciones de descarga emocional y contacto social del habla desem- 
peñan un papel en los primeros estadios de la ontogénesis, Vygotsky mantuvo 
que, posteriormente, sobre todo con el advenimiento de las fuerzas sociocul. 
turales, empiezan a emerger nuevas funciones. Con relación a esto introdujo 
las nociones de función comunicativa (kom e 


a 


p 
de] EL 


7 telectual (intellek- 
¿ual'naya) del habla (1934a, pás. 11). En sus escritos queda claro que estas 
dos funciones representan una especificación adicional con relación a su noción 
de las funciones social e individual. Aquí subraya la naturaleza de los procesos 
semióticos en los planos inter e intrapsicológico en lugar de subrayar la dis- 
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tinción entre uso social e individual del lenguaje. 


- Al analizar las funciones comunicativa e intelectual del habla, Vygotsky se 
» 3 . 3 A > » . >. > o 
interesaba especialmente por su inherente y necesaria interconexión. Criticó a 
Ottas propuestas el que no reconociesen este aspecto esencial; 


A A e 
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La función inicial del habla es la función comunicativa. El habla es en pri- 
mer lugar y ante todo un instrumento de interacción social, un instrumento 
para Opinar y comprender. Esta función del habla, que analiza generalmente 
en términos de unidades aisladas, se ha mantenido separada de la función 
intelectual del habla. Se atribuyen ambas funciones al habla como si fuesen 
paralelas o independientes la una de la otra. El habla combina la función de 
interacción social con la función del pensamiento, pero aún queda por inves- 
tigar qué relación hay entre estas dos funciones, qué ocasiona la presencia de 
estas dos funciones del habla, cómo se desarrollan y cómo están estructural. 
ralmente interconectadas (ibíd.). 


Vygotsky repitió estas cuestiones en varios de sus escritos. Para él sólo po- 
demos construir una explicación adecuada de las funciones psicológicas superio- 
res si comprendemos los vínculos así como las transiciones genéricas entre el 


«funcionamiento inter o intrapsicológico. 


Mis comentarios en cuanto a los tres primeros pares de funciones del ha- 
bla se pueden resumir como sigue. Vygotsky tomó de Pavlov la distinción 
entre primero y segundo sistema de señales para indicar las diferencias entre 
señalización y significación. Una de las principales vías que empleó Vygotsky 
para extender las formulaciones de Paviov a la noción de significación fue la 
afirmación dé que se deben tener en cuenta los factores sociales, suscitando así 
la cuestión de las funciones social e individual del habla. Á continuación, en 
un intento por especificar los orígenes de la función social tal como requiere un 
análisis genético, Vygotsky introdujo las nociones de función de descarga emo- 
cional y función de contacto social del habla. Vygotsky se interesó por éstas en 
tanto proporcionaban algunas ideas con relación a los orígenes de la línea socio- 
cultural del desatrollo en la ontogénesis. Finalmente, Vygotsky introdujo las 
nociones de función comunicativa e intelectual del habla y abogó en favor de 
su interconexión. Los tres pares de funciones del habla mencionados hasta el 
momento no especifican las propiedades concretas que dan a los signos su poder 
de mediación. Por este motivo, deben considerarse Únicamente como marco 
para el análisis semiótico de Vygotsky. 


Mecanismos semióticos concretos en la mediación 


La explicación de Vygotsky sobre los instrumentos lingúísticos usados en 
la mediación semiótica parte de dos tendencias opuestas existentes, según él, 
en la organización de las lenguas humanas. Por una parte, el lenguaje tiene 
el potencial para ser usado.en la reflexión abstracta, descontextualizada. Esta 
premisa subyace a su análisis sobre el desarrollo conceptual, la categorización, 
el silogismo y el razonamiento científico. Al llevar a cabo este aspecto de su 
investigación destacó el potencial para la descontextualización implícito en el 


s , 3 .» Es . . 1 á A peda 
lenguaje, especialmente con relación a la descontextualización del «significado» 
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(znachenie). De la otra, una parte de la organización lingiística tiene sus raíces 
en la contextualización. Con relación a esto, Vygotsky introdujo la función indi- 
cativa del habla y estudió la manera en que la estructura e interpretación de 
los signos lingúísticos depende de sus relaciones con el contexto en que éstos 
aparecen. Este aspecto de su análisis semiótico proporciona los fundamentos 
para su explicación del habla interna, basándose en su noción de «sentido» 
(smysl). 

A primera vista puede parecer que los dos aspectos del análisis semiótico 
de Vygotsky parten de presupuestos contradictorios en cuanto a la naturaleza 
del lenguaje. Descontextualización, al fin y al cabo, es lo opuesto de contex- 
tualización. No obstante, aunque estas dos tendencias son Opuestas, actúan si- 
multáneamente en la determinación de la estructura e interpretación del ha- 
bla. La organización de producciones específicas puede estar dominada por una 
de estas fuerzas, pero la otra casi siempre también está reflejada. 

La explicación de Vygotsky de los instrumentos semióticos descontextua- 
lizados y la función simbólica del habla parten de una afirmación hecha por 
E. SapIr (1921). Tal como B. Leg (1984) ha señalado, hay, de hecho, varios 
puntos de contacto entre las ideas de Vygotsky y las de Sapir. En este caso, la 
cuestión son los vínculos inherentes entre comunicación generalizada y comu- 
nicación humana. Siguiendo a Sapir, Vygotsky escribió: 


Para transmitir una experiencia o contenido de la conciencia a otra persona, 
no hay más remedio que atribuir el contenido a una clase conocida, a un gru- 
po conocido de fenómenos y, como sabemos, esto, necesariamente, implica ge- 


neralización. Ásí, resulta que la interacción social necesariamente presupone 


eneralización, y el desarrollo del significado de la palabra, es decir la genera- 
lización, se hace posible en presencia del desarrollo de la interacción social. 


De este modo, las formas humanas superiores únicas de interacción social psI- 


cológica son posibles solamente porque el pensamiento humano refleja la 
realidad de un modo generalizado (1934a, págs. 11-12) 


. 


De aquí que Vygotsky entendiese que la interacción social genuina, o «psi- 
cológica», necesariamente implica el uso del signo con un significado gene- 
ralizado. Los signos que simplemente indican la presencia de un objeto no 
categorizado o una situación determinada no cumplirían este criterio: 


Sabemos que la interacción social, como la observada en el mundo animal, la 
cual no está mediatizada mediante el habla u otro sistema de signos o instru- 
mentos, es interacción social del tipo más primitivo o limitado. En esencia, 
una interacción social que utiliza movimientos expresivos no merece ni si- 
quiera el nombre de interacción social; en lugar de esto debería llamarse 
contagio. El ganso asustado que reconoce el peligro y da la alarma a toda la 
bandada, en realidad no está comunicando lo que ha visto, sino que está con- 
tagiando a la bandada su miedo (ibíd., pág. 11). 
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Como corolario de que la interacción social genuina se basa en la genera- 
lización, Vygotsky mantuvo que los estadios del desarrollo de la generalización 
están directamente vinculados con los estadios del desarrollo de la interac- 
ción social: «Los niveles de generalización en un niño corresponden estricta- 
mente a los niveles de desarrollo en la interacción social. Un nuevo nivel en la 
generalización significa un nuevo nivel en la posibilidad para la interacción 
social» (ibíd., pág. 432). A 

Vygotsky introdujo las nociones de función indicativa (indikativnaya o 
ukazatel'naya) y simbólica (simvolicheskaya) del habla como parte de su aná- 
lisis genético de la generalización. El papel de estas funciones del habla es cru- 
cial en su línea de argumentación, puesto que sin ellas el investigador se queda 
con una explicación de la ontogénesis en la que la generalización aparece súbita 
y misteriosamente. De hecho, Vygotsky criticó específicamente a C. y W. STERN 
(1928) y a otros investigadores porque no advirtieron este problema. La prin- 
cipal afirmación de Vygotsky era que los primeros niveles de generalización y 
los correspondientes niveles de desarrollo en la interacción social se basan en 
la función indicativa del habla, mientras que los niveles más avanzados son 
posibles gracias a la función simbólica del habla. Además, Vygotsky pudo 
identificar y relacionar estas dos funciones porque reconoció estas dos tenden- 
cias opuestas en el lenguaje humano. — | 

En su análisis sobre la regulación de la atención podemos encontrar la des- 
cripción más completa de la noción de función indicativa del habla. Vygotsky 
mantenía que durante las primeras fases del desarrollo de la atención una pa- 
labra del adulto no sirve para categorizar objetos o características abstractas 
particulares de estos objetos. Antes bien, las palabras sirven únicamente para 
dirigir la atención del niño hacia un objeto. En varios de los escritos en los que | 
abordó la función indicativa del habla la relacionó con la noción de respuesta 


“orientativa de las propuestas pavlonianas. Al hablar de funciones del habla 


mantenía que la función indicativa pura es la primera en aparecer: 


Nuestras primeras palabras tienen un significado indicativo para el niño. En 
esto, parece que hemos identificado la función original del babla, que ha sido 
reconocida por otros investigadores. La función original del habla no es da 
la palabra tenga un significado para el niño; no se trata de que con la ayuda 
de la palabra le corresponda una nueva conexión. Antes bien, la palabra es 
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inicialmente un indicador. La palabra, en tanto que indicador, es la función 
primaria en el desarrollo del habla, de la cual otras pueden derivar (1981c, 


: ) 
pas. 217). 


En contraposición, la función simbólica del habla implica la o 
de eventos y objetos en términos de categorías generalizadas y, finalmente, la 
formación de relaciones entre categorías. a ne 

Para explicar la compleja relación entre las funciones suo y simbó- 

3 4 , 
1Ó =n e de las propie- 
lica tal como Vygostky las entendió, se deben examinar algunas p 
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dades de la explicación de Vygotsky sobre el signo lingúístico, especialmente la 
palabra. Á este respecto, era capital para Vygotsky analizar el significado de 
la palabra. El análisis se basa en la distinción entre significado (znachenie) y 
referencia (predimetnaya otnesennost) A Inspirándose en E. HusserL ( 1900), 
indicó que «es necesario distinguir... el significado de una palabra o expresión 
de su referente, esto es, los objetos indicados por la palabra o expresión. Pue- 
de haber un significado y varios objetos o, a la inversa, varios significados y un 
Objeto. Tanto si decimos “el vencedor de Jena” o “el perdedor de Waterloo” 
indicamos la misma persona (Napoleón). El significado de las dos expresiones 
[sin embargo] es diferente» (1934a, pág. 142). Para Vygotsky, esta distinción 
era importante para comprender el desarrollo de la conciencia humana; «pro- 
porciona la clave para un análisis correcto del desarrollo de los primeros esta- 
dios del pensamiento del niño» (ibíd., pág. 143). La importancia de la dis- 
tinción parte del hecho de que permitió a Vygotsky abordar la función de 
referirse a, o escoger, objetos determinados en términos de categorías de signi- 
ficado. Es decir, la función indicativa de la palabra tiene una pura función 
referencial. 

La explicación de Vygotsky sobre la función indicativa de las palabras re- 
vela que tenía en mente un tipo de signo similar a lo que C. S. PerrcE (1931- 
1935) denominó un índice. En algunos casos, incluso coincide la terminología. 
Por ejemplo, VycorskY (1934a) comentó que en muchas lenguas el término 
para el instrumento primario de indicar deriva de su función; de aquí «dedo 
índice» en castellano. | 


y M. SILVERSTEIN (1976) han señalado varias propiedades de los índices de 


: a ¿AN a Vo 57 1: A 
e importantes para comprender la función indica- 


tiva del habla propuesta por Vygotsky. En primer lugar, «un Índice tiene una 
conexión física directa con su objeto» (GoubaE, 1965, pág. 53). En el análisis 
_de Peirce esta conexión «existencial» puede ser de varios tipos, pero aquí nos 
interesa especialmente el hecho de que al usar un índice en la comunicación 
el signo vehiculante y su objeto deben ser espacial y temporalmente copresen- 
tes. Así pues, en el caso de un signo indexical como la señalización, el signo 
es dependiente del contexto puesto que la relación entre el signo vehiculante 
y el objeto depende de la contigitidad espacio-temporal. El criterio de copre- 
sencta espacio-temporal entre signo vehiculante y objeto acarrea un segundo 
hecho, a saber, que están implicados, a la vez, la producción y el suceso. En tér- 
minos de Peirce esto significa que estamos tratando con signos «dados» y no 
con «tipos» de signos. La tercera propiedad de un índice es que, al usarlo para 
identificar un objeto, el objeto se caracteriza sólo en un mínimo sentido. Tal 


4. Utilizo aquí el término «referencia» porque ha sido ampliamente aceptado en la 
tradición fregeniana. Una traducción más litera] de predmetraya otnesennosf”, sin embargo, 
sería «relación de objeto». Esta última traducción refleja la terminología de Husserl. 
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como GouncE (1965) mantiene, un Índice es «un signo no asertivo. . dice 
nada, sino que solamente muestra aquello a lo que se refiere» ps: al os 
Vygotsky nunca diferenció estas tres propiedades del índice , o ir la fun- 
ción indicativa del habla, sus comentarios demuestran que las rabía intuido. 
Recientemente, SILVERSTEIN (1985), M. ELICEMANN (1985) y otros autores han 
empezado a examinar estas conexiones más detalladamente. ies 
Si la función original del habla en las propuestas de Vygotsky es la un 
ción indicativa (es decir, indexical), ¿cómo se relaciona con la función ba 
bólica? Esto corresponde a una cuestión más amplia sobre cómo se produce 
la descontextualización de los instrumentos de mediación. Por e ii 
observa que algunas funciones del signo reflejan que la an ea 
depende del contexto; tiene que ver con la relación Eos o ve E ne 
y los contextos en los que éstos aparecen. Por otra parte, se O ed que alg 
nas funciones del signo reflejan el aspecto descontextualizado de a a 
lingúística; tiene que ver con la noción de que ciertos e e o 
ción del lenguaje pueden operar independientemente de O en o 
aparecen los signos vehiculantes. Ámbos aspectos constituyen Un a a 
latente en el lenguaje humano. La tarea del análisis genético consiste e O 
plicar la transición del nivel en el que el funcionamiento semiótico está al 
pre contextualizado a un nivel en el que también es posible el a 
descontextualizado. En términos de las consideraciones O esto aa 
que el análisis genético debe explicar la transición .de un sie a E e ó 
única función usada es la función indicativa del habla a un nivel a 
también aparece la función simbólica. Vygotsky abordó esta a esde la 
perspectiva del desarrollo del significado de las palabras o conceptos. 


El desarrollo del significado de la palabra 
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genético del significado de la palabra fue la afirmación de OTERN y 


(1928), así como de otros autores, de que los niños descubren la naturaleza del 
? 


] e 
sisnificado de la palabra en lugar de pasar por una secuencia de estadios que 
O 


culmina en la forma madura de categorización y generalización. io 
esta crítica es que el significado de las palabras continúa desarro án 0 2 
allá del momento en que aparecen palabras nuevas (es decir, signos ve o 
tes o formas de signo) en el habla de los niños. Mantenía ES EEE A id 
dor decir que los niños comprenden completamente el significado de la palabr 


las formas de palabras de un modo aparentemente 
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cuando empiezan a usar 1 € n modo a AE 
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apropiado, la aparición de palabras nuevas marca el principio más y 
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del desarrollo del significado. Vygotsky advirtió: 
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La aparente semejanza entre el pensamiento de un niño de tres años y el 
pensamiento del adulto, la coincidencia práctica en el significado de la pala- 
bra usada por el niño y por el adulto que permite la interacción social ver- 
bal, la comprensión mutua entre adulto y niño, la equivalencia funcional en- 
tre complejos y conceptos, han conducido a los investigadores a la falsa con- 
clusión de que el pensamiento del niño de tres años está ya presente. En 
verdad, supone que este pensamiento no está desarrollado, pero, sin embargo, 
da por sentado que contiene la totalidad de las formas encontradas en la 
actividad intelectual adulta. Consecuentemente, se entiende que durante el 
período de transición no hay un cambio fundamental: el dominio de los 
conceptos no implica un nuevo paso esencial. Es fácil comprender los orí- 
genes de este error. Muy pronto los niños adquieren muchas palabras cuyos 
significados coinciden con los de los adultos. Puesto que es posible la com- 
prensión, se ha creado la impresión de que el punto final del desarrollo del 
significado de la palabra coincide con el punto inicial, de que desde el prin- 
cipio se dispone de un concepto preparado y, por tanto, de que no hay 
lugar para el desarrollo. Estos investigadores (como por ejemplo Ach), que 
equipararon el concepto con el significado inicial de la palabra, llegaron inevi- 
tablemente a conclusiones falsas basadas en una ilusión (1934a, pág. 132). 


Al esbozar una propuesta para evitar estos problemas, Vygotsky (1934a) 
trazó una progresión ontogenética de «compilaciones no organizadas» a «corm- 
plejos» y, Posteriormente, a «conceptos» en base a una tarea de separación de 
bloques y clasificación. En colaboración con S. L. Saxmarov (1930), Yu. V. 
KOTELOVA y E. l. PASHKOVSKAYA, usó esta tarea en una serie de estudios 
sobre la formación de conceptos. Estos estudios implicaron a más de 300 su- 
jetos, incluyendo a niños, adolescentes y adultos normales, así como a «sujetos 
que sufrían alteraciones patológicas de la actividad intelectual y verbal» (1934a, 
pág. 113). La situación experimental fue la siguiente: 


Se situaron varias figuras de diferente color, forma, peso y tamaño enfrente 
del sujeto en un "tablero. Se situaron al azar respecto a las diferentes dimen- 
siones... Se invirtió una de las figuras para mostrar al sujeto la palabra sin 
sentido escrita en su base. 

Se pidió al sujeto que colocase en un lado las figuras en las que predijese 
que se había escrito la misma palabra. Una vez realizadas las selecciones, el 
experimentador daba la vuelta a una figura que no se había seleccionado. Esta 
nueva figura o bien tenía escrita la misma palabra que la figura vista al prin- 
cipio de la tarea y de la que se diferenciaba en algunas características y se 
parecía en otras, o bien era una figura con un signo diferente que se parecía 
en algunos aspectos al observado en la primera inversión y del que difería en 
otros (ibíd., pág. 113). | 


Los datos de este experimento se analizaron con relación a los patrones o 
secuencias de los sujetos al seleccionar los bloques. Si el experimentador ini- 
ciaba una sesión mostrando al sujeto que la palabra sin sentido mur estaba 
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escrita en la base de una figura triangular, pequeña, alta, de color amarillo, el 
sujeto podía optar por seleccionar una secuencia de bloques amarillos, una 
secuencia de bloques pequeños, una secuencia de bloques pequeños y altos, 
etc., o el sujeto podía seleccionar un bloque amarillo en forma de cilindro, a 
continuación seleccionar un cilindro azul, después seleccionar un bloque azul 
triangular, etc. | 

El principal resultado al que Vygotsky llegó al analizar las secuencias en 
la selección de bloques fue que los criterios y operaciones utilizados al realizar 
estas selecciones cambian durante la ontogénesis. Hasta estadios tardíos los 
niños no utilizan categorías estables al realizar esta tarea. Así, solamente en- 
tonces podemos esperar que los sujetos seleccionen series de bloques en base 
a un criterio estable como color amarillo, altura, anchura, color amarillo y al. 


tura, etc. a | 
Una de las principales contribuciones de Vygotsky a esta línea de investi. 


gación fue demostrar que el desarrollo no consiste únicamente en pasar de una 


selección al azar a una selección basada en un criterio estable, Ántes bien, pro- 
puso una explicación genética que identifica los estadios que conducen al 
funcionamiento estable observado en la realización de los adultos. Observó - 
tres niveles básicos en este desarrollo. En primer lugar, habló del uso de «com- 
pilaciones no organizadas» en los niños más Jóvenes. En este nivel, resulta 
muy difícil para un observador adulto discernir el criterio que guía la selección 
del niño. Al describir la realización de los niños en este estadio, v ygotsky 
habló de la imagen sincrética, inestable, difusa, que reúne a los objetos. Los 
criterios usados en la selección de objetos son a menudo subjetivos y de aquí 
que no resulten obvios a un observador externo. No obstante, a esta edad 
también se pueden observar algunos criterios objetivos. Así, un niño puede 
agrupar un cilindro negro, pequeño, alto, con un cubo amarillo, ancho, bajo, 
porque ambos se ven como una chimenea y un edificio. Á continuación el niño 
puede añadir un bloque amarillo que iguala al amarillo ya seleccionado y, a 
continuación, un cubo rojo porque es bonito, etc. 

El segundo nivel en la explicación de V ygotsky sobre el desarrollo de los 
conceptos es el «pensamiento en complejos». VYGOTSKY (1934a) escribió que 
«las generalizaciones creadas con la ayuda de este modo de pensamiento son 
complejos de objetos o cosas complejas y variadas que ya no se ca con 
los vínculos o impresiones subjetivas del niño, sino con conexiones objetivas 
que existen entre los objetos» (pág. 121). Vygotsky señaló vatios tipos de 
complejos basándose en los criterios que guiaron la selección de a reali- 
zada por los sujetos. Aunque observó importantes diferencias entre las a 
de pensamiento en complejos, destacó que se unen por el hecho de que se rela- 
cionan con el texto concreto en el que el sujeto realiza la tarea, | 

Un examen de lo que denominó un «complejo en cadena» ilustra este 


punto: 
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Un complejo en cadena se construye de acuerdo con el principio de una com- 
binación temporal, dinámica, de varios eslabones en una única cadena y la 
transmisión del significado mediante cada uno de los eslabones de esta ca- 
dena... 

Por ejemplo, dado un triángulo amarillo, en tanto que bloque original, 
el niño puede seleccionar varios bloques angulares y, entonces, si el último 
de éstos es azul, el niño puede añadir otras figuras azules, por ejemplo, semi- 
círculos y círculos. Esto, a su vez, es suficiente para cambiar a una nueva 
característica y, a continuación, realizar selecciones posteriores basándose en la 
forma redonda. Durante el proceso de la creación de un complejo, el sujeto 
cambia constantemente de una característica a otra (1934a, pág. 126). 


En este ejemplo es evidente que, en lugar de estar guiado por una única 
categotía estable a lo largo de la tarea, el sujeto queda influido por las propie- 
dades de los objetos concretos en la situación en la que se lleva a cabo la ta- 
rea; en especial, por las relaciones icónicas indexicales (véase SILVERSTEIN, 
1976, 1985) entre estos objetos. Así, alguna característica oO características 
de los propios objetos concretos externos adoptan el papel del signo que regu- 
la la actividad del sujeto. En lugar de ser el sujeto el que utiliza los signos (espe- 
cialmente, símbolos) para estructurar el contexto, son los signos (iconos inde- 
xicales) del contexto los que estructuran la actividad del sujeto. 

Durante las pasadas décadas, investigadores tales como BRUNER, GRREEN- 
FIELD y R. OLVER (1966) han aportado datos que indican una tendencia de 
los niños a agrupar objetos en base a principios diferentes de la posesión de 
un atributo común. Más aún, L. BLoom (1973) y M. BOwERMAN (1976, 1978, 
1980) h han referido fenómenos en el uso de las palabras por parte de los niños 


, 1 
jóvenes durante la adquisición del lenguaje que indican el uso de «cate- 


gorías de carácter complejo» (BOWERMAN, 1980). Esto no significa, sin em- 


bargo, que éstos y otros investigadores interesados por el desarrollo del len- 


guaje estén de acuerdo en todos los aspectos con la explicación del desarrollo 
conceptual propuesta por Vygotsky. Tal como BOwErMAN (1980) indica, al. 
gunos niños parecen adquirir los términos equiparándolos a categorías no lin- 
gúísticas preexistentes que emergen durante los primeros estadios de la onto- 
génesis (por ejemplo, SUGARMAN, 1983). De a que los comentarios de Bo- 
werman indiquen la necesidad de completar las propuestas de Vygotsky con 

relación a la emergencia del significado de la palabra, proporcionando un aná- 
ais más complejo de la línea natural del desarrollo. 

El tercer período en los esquemas del desarrollo conceptual de Vygotsky 
se inicia con la aparición de los «conceptos genuinos». Vygotsky mantenía que 
la experiencia en la actividad educativa es una fuerza importante que rige el 
desarrollo de los conceptos genuinos; de aquí que distinguiera entre conceptos 
«científicos» O genuinos aprendidos como resultado de la escolaridad y los 
conceptos «espontáneos» o «cotidianos» que el niño aprende en cualquier otro 
lugar. Además de la escolaridad, Vygotsky usó otro criterio para diferenciar 
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los conceptos científicos de los cotidianos. Mantenía que la «primera y más 
decisiva distinción entre conceptos espontáneos y no espontáneos, especialmen- 
te los científicos, corresponde a la ausencia de un sistema en los primeros» 
(1934a, pág. 194). En el caso de los conceptos espontáneos, la atención del 
niño «gira siempre alrededor del objeto representado y no del acto de pensa- 
miento que lo capta» (ibíd.). Contrariamente, «los conceptos científicos, que 
se relacionan de modo muy.diferente con el objeto, están mediatizados por 
otros conceptos gracias a su sistema jerárquico interno de interrelaciones» 
(ibíd.). 

Al hablar de sistematicidad, Vygotsky daba un importante paso adelante 
con relación a su argumento sobre generalización, mecanismos semióticos y sig- 
nificado de la palabra. Mientras que sus afirmaciones sobre la generalización 
hasta aquí analizadas implican una relación entre signos y el contexto no lin- 
giiístico en el que éstos aparecen, al hablar de los sistemas de conceptos se 


“introduce en la cuestión de cómo los signos se relacionan con otros signos. 


Vygotsky creía que en los niveles úlélimos del desarrollo se deben tener en 
cuenta ambas relaciones para proporcionar una explicación adecuada del signi- 
ficado de la palabra. Así pues, al hablar de las formas más avanzadas de gene- 
ralización, halladas en los conceptos científicos, Vygotsky mantuvo que el 
concepto implica «al mismo tiempo una relación con un objeto y una rela- 
ción con otro concepto, es decir, los elementos iniciales de un sistema de con- 
ceptos» (ibíd., pág. 196). Con el desarrollo de los conceptos científicos, el niño 
no sólo puede usar palabras como «mesa», «silla» y «muebles» eva dale 
en relación con los objetos a los que se refiere, sino que el niño, además, puede 
operar con afirmaciones de equivalencia lógica, no valencia implicación, 


AQarr 
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etc., como «todas las mesas son muebles». De aquí que ya no 11 
sanellós aspectos de la organización lingúística que implican contextualiza- 
ción y, en cambio, se subraye la capacidad Mis los signos lingiísticos para tomar 
parte en relaciones descontextualizadas, esto es, en relcones constantes entre 
diferentes contextos de uso. 

Para Vygotsky, otro criterio que distingue a los conceptos científicos de 
los cotidianos es el hecho de que los primeros se aprenden en una situación 
de enseñanza formal, mientras que los segundos emergen a partir de la expe- 
riencia del niño con el mundo cotidiano. Mantenía que el énfasis de la educa- 
ción en usar el lenguaje para hablar del lenguaje ( ir 
metalingilística descontextualizada), y no para hablar de la 
gúística, constituye una fuente importante para la emergencia 
científicos. 

De acuerdo con Vygotsky, el desarrollo de los conceptos científicos | tiene 
un sienificado primordial para la evolución de los procesos psicológicos superio- 
res, porque estos conceptos implican necesariamente que se realicen de manera 
consciente y, en consecuencia, bajo control voluntario. Contrariamente a las for- 
mas iniciales dependientes de contexto que caracterizan a los conceptos espon- 
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táneos, la descontextualización inherente a los conceptos científicos permite las 
propiedades de los procesos psicológicos superiores: 


Podríamos decir que el poder de los conceptos científicos es evidente en la 
esfera que generalmente define al dominio último de los conceptos: la reali- 
zación consciente y la voluntariedad. Al mismo tiempo, en esta misma esfera 
se puede observar la debilidad de los conceptos cotidianos del niño, con- 


ceptos que tienen fuerza en la esfera de la aplicación concreta, situacionalmen- 


te específica, espontánea, en la esfera de la experiencia y el empirismo (1934a, 
pág. 232). j 


Vygotsky afirmó que esto era una consecuencia natural de la sistematicidad 
de los conceptos científicos que deriva de las relaciones descontextualizadas en 
las que toman parte y de la naturaleza de su presentación y dominio en el pro- 
ceso de instrucción: 


Así pues, la generalización de los procesos psicológicos genuinos que conduce a : 


su dominio, descansa en la realización consciente. Por encima de todo, la ins- 
trucción desempeña un papel decisivo en este proceso: Los conceptos cien- 
tíficos [en comparación con los conceptos cotidianos], con su relación única 
con los objetos, con su mediación gracias a otros conceptos, con su sistema 
jerárquico interno de interrelaciones entre ellos mismos, constituyen el área 
en la que, en primer lugar y ante todo, emerge la realización consciente de 
los conceptos, es decir, su generalización y dominio. Una vez que la nueva 
estructura de generalización emerge en una esfera del pensamiento se trans- 
fiere como cualquier otra estructura, siguiendo un principio bien conocido 
de actividad, sin ningún tipo de entrenamiento, a cualquier otra área del pen- 
samiento y de los conceptos. De este modo, la realización consciente entra 
por la puerta de los conceptos científicos (ibíd., págs. 193-194). 


En la explicación de las funciones psicológicas superiores propuesta por Vy- 
gotsky, los conceptos científicos son los que permiten a los humanos realizar 
la actividad mental con la máxima independencia del contexto concreto. Es 
decir, representan el punto final de la descontextualización de los instrumentos 
de mediación. Esto no significa que dicha actividad psicológica sea más pura O 
esté menos sujeta a limitaciones. Al fin y al cabo, a este respecto es crucial la 
estructura de los propios sistemas de signos. Esto significa, sin embargo, que 
los mecanismos semióticos sociohistóricamente desarrollados desempeñan un 
papel cada vez más importante en el funcionamiento psicológico, mientras que 
el contexto concreto disminuye su papel. Esta negociación en la fuente del con- 
trol de la actividad psicológica constituye el tema de la investigación sobre 
complejos y conceptos Hevada a cabo por Vygotsky. 


La habilidad para abordar el significado de las palabras permite usar las 


palabras como un conjunto de sus relaciones —sus relaciones con otras pala- 
bras— independientemente de la relación entre signos vehiculantes dados y 
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su contexto. Vygotsky desarrolló la noción de pseudoconcepto al analizar la 
emergencia de estos dos tipos de relaciones. Un pseudoconcepto es el construc- 
to que marca la transición de los complejos a los conceptos. Es una noción de 
transición porque la relación entre el signo y la realidad no lingúística se pa- 


rece a la de los conceptos genuinos, pero la relación entre signos y otros signos 


es diferente. En el caso de pseudoconcepto: 


la generalización que se produce en el pensamiento del niño nos recuerda 
por su forma externa el concepto que el adulto usa en la actividad intelectual, 
pero en esencia, en su naturaleza psicológica, es algo diferente de un con- 
cepto en el sentido verdadero de la palabra. 

Si examinamos atentamente este último nivel en el desarrollo del pensa- 
miento en complejos, encontramos una elección de objetos concretos que, fe- 
notípicamente (es decir, en su forma externa, su agregado de propiedades ex- 
ternas), coincide completamente con el concepto. No obstante, por su 
naturaleza genética, por las condiciones en que aparece y se desarrolla, por 
las conexiones dinámicas causales sobre las que descansa, no es un concepto. 
Desde su perspectiva externa emerge un concepto. Desde su perspectiva in- 
terna, un complejo. Por lo tanto, lo denominamos pseudoconcepto (1bíd., 
pág. 129). | 


Con relación a la tarea de bloques usada por Vygotsky y sus colaboradores, 
el nivel de pensamiento pseudoconceptual se manifiesta en ciertos tipos de 


- conductas que inicialmente parecen reflejar el uso de conceptos genuinos, pero 
¿lo o» , q 2 E .. El 
- que un análisis más detallado demuestra que no es así. La realización pseudo- 


$ 4 » . 
laciona con la respuesta del sujeto a las inver- 
y Y. Kasanix (1937) lo ejemplifican 


a 


conceptual generalmente se re 
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siones del experimentador. 
del modo siguiente: 


En muchos casos, el grupo o grupos creado o creados por el sujeto tienen un 
aspecto similar como en el caso de una clasificación coherente, y la falra de 
un fundamento conceptual verdadero no se detecta hasta que no se pide al 
sujeto que ponga en marcha las ideas que subyacen a estas agrupaciones. Esto 
ocurre en el momento de la corrección, cuando el examinador invierte uno 
de los bloques seleccionados de modo erróneo y muestra que la palabra es- 
crita es diferente de la del bloque de la muestra, es decir, que no se trata de 
mur. Este es uno de los puntos críticos del experimento... 

Los sujetos que han abordado la tarea como un problema de clasificación 
[es decir, con un pensamiento conceptual genuino] responden a la corrección 
inmediatamente, de un modo perfectamente específico. Ésta respuesta queda 
adecuadamente expresada con la afirmación: «¡Ah! Entonces, no es el color» 
(o la forma, etc.)... El sujeto repone todos los bloques que había situado 
junto a la muestra y empieza a buscar otra posible clasificación. | 

| Por otra parte, la conducta del sujeto al principio del experimento puede 
deberse al intento de realizar una clasificación. Puede haber situado todos los 
bloques tojos junto a la muestra, actuando de modo bastante consecuente... 
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y manifestar que piensa que estos bloques rojos son z2urs. Aquí el examina. 


dor invierte uno de los bloques escogidos y muestra que tiene un nombre 
diferente... El sujeto ve cómo es separado o incluso, obedientemente, lo apar- 


ta él mismo, pero esto es todo: no intenta apartar al resto de bloques rojos 
del ejemplo mur. A la pregunta del experimentador de si aún considera que 
estos bloques deben permanecer juntos y que son 72ur, contesta: «sí, aún es- 
tán juntos, porque son rojos». Esta sorprendente réplica revela una actitud 
totalmente incompatible con el intento de realizar una clasificación verdade. 
ra [es decir, verdaderamente conceptual] y prueba que los grupos formados 
eran en realidad pseudoclases [pseudoconceptos] (págs. 30-31). 


Este fragmento evidencia varios hechos importantes con relación a los pseu- 
doconceptos. En primer lugar, a diferencia de las formas iniciales de pensa- 
miento en complejos, en esta tarea el patrón y el producto final de la selección 
no son lo que distingue al pensamiento pseudoconceptual del conceptual. El 
conjunto de objetos seleccionado es el mismo que el que se podría haber se- 
leccionado operando con conceptos. Lo que es diferente es el razonamiento que 
subyace a dicha selección. En el caso de los pseudoconceptos, este razonamiento 
está por lo menos en parte determinado por el entorno concreto en el que se 
realiza. El lugar de control o de regulación ha pasado de los objetos y las rela- 
ciones icónicas que existen entre éstos al individuo activo. Sin embargo, una 
respuesta a la inversión del experimentador del tipo señalado por Hanfmann y 
Kasanin indica que la fuente del control no ha pasado enteramente al sujeto, 

Decir que la fuente de la regulación se sitúa por completo en el sujeto en 
esta situación experimental significa que el sujeto es capaz de operar con el 
significado de las palabras y con las relaciones sistémicas entre ellas, indepen- 
- dientemente de la relación de los signos dados con su contexto. Esto es, se 
trata de instrumentos de mediación completamente descontextualizados. Pre- 
cisamente cuando los niños son capaces de operar solamente con significados 
descontextualizados de las palabras sin dejarse confundir por el contexto no 
lingúiístico, podemos hablar del paso del pensamiento en complejos y pseudo- 
conceptos al pensamiento en conceptos genuinos, especialmente los científicos. 

Así pues, la distinción entre significado y referencia propuesta por Vygotsky 
proporciona la clave para interpretar sus propuestas con relación al desarrollo 
que conduce a los conceptos genuinos. En el caso del pensamiento pre-pseudo- 
conceptual en complejos, las selecciones de los sujetos en la tarea de bloques 
no coinciden ni por el significado ni por la referencia con las selecciones con- 
ceptualmente basadas; en el caso del pensamiento pseudoconceptual, los conjun- 
tos de objetos pseudoseleccionados coinciden con los creados por el pensamien- 
to conceptual, pero las respuestas a las inversiones del experimentador revelan 
- Que estos conjuntos referenciales no parten de la misma clase de significados 
e interrelaciones entre significados; finalmente, en el caso del pensamiento con- 
ceptual, las relaciones entre signos y objetos no lingiñísticos reflejan relaciones 


descontextualizadas estables entre los signos y otros signos. 
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Vygotsky entendía que la interacción social era la fuerza motivadora para 
pasas del nivel de pensamiento en complejos y pseudoconceptos al de pensa- 
miento en conceptos. He aquí un ejemplo de su posición en cuanto a la estre- 
cha relación entre niveles de generalización y niveles de interacción social en 


la ontogénesis: 


Hemos visto que el habla de los adultos que rodean a los niños con sus sig- 
nificados determinantes y constantes determina las pautas del desarrollo de 
las generalizaciones de los niños, el círculo de la formación de complejos. Los 
niños no seleccionan el significado de una palabra, les viene dado en el pro- 
ceso de interacción social verbal con los adultos. Los niños no construyen 
sus propios complejos libremente. Los encuentran construidos en el EN 
de comprensión del habla de los otros. No seleccionan libremente varios ele- 
mentos concretos y los incluyen en un complejo u otro. Reciben un grupo de 
objetos concretos en una forma ya preparada de generalización an 
por la misma palabra... En general, los niños no crean de propia habla; do- 
minan el habla existente en los adultos de su entorno (1934a, pág. 133). 


: 

Resulta evidente que Vygotsky defendía que, interactuando con los adul- 
tos, los niños inducen o infieren la estructura de los conceptos y los significa- 
dos de las palabras que subyacen al habla del adulto, y que este proceso deriva 
de la necesidad de definir y redefinir los significados de las palabras, puesto que 
las palabras se usan en diferentes contextos referenciales. a 
Así pues, el análisis del desarrollo de los conceptos planteado por Vygotsk; 


Alisi ¡ón | rincipios 
parte de su análisis semiótico. En concreto, parte de uno de los princip 


) idad as pal: formar 
organizativos del lenguaje humano: la capacidad de las palabras para or 
e 1 : lecrantermalradas con otras palabras Vyootsky trazó los 
arte de relaciones daescontextualizaas COM Vilá pauiaVdido. YY5 y 


FJ 


orígenes del desarrollo conceptual, relacionándolo con los signos gl 
zados o función indicativa del habla, que implica relaciones entré no a- 
dos y sus contextos, e identificó el modo en que el aa tal 
llega a un punto en que las relaciones signo-signo descontextua a as a 
ionan las bases para regular la actividad del niño. Este aspecto del desarrollo 
se define según el grado en que este funcionamiento mediado semióticamente 
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del habla egocéntrica e interna se caracteriza por un aumento de un cierto 
tipo de contextualización. En este caso, el desarrollo se basa en el segundo 
aspecto contextualizado de la organización lingiiística anteriormente mencio- 
nada. | 
Á primera vista, la tendencia a aumentar la contextualización parece con- 
tradecir los presupuestos generales de Vygotsky de que el desarrollo en la so. 
ciogénesis y en la ontogénesis se produce a través de la descontextualización 
de los instrumentos de mediación. Para demostrar que esto no es así, debemos 
distinguir entre dos tipos de contextos. En primer lugar, está lo que podría 
denominarse contexto extralingiúístico. Me he referido a esta noción en varios 
momentos de mi exposición. En mi explicación de la función indicativa del 
habla, por ejemplo, he hablado de la relación entre el signo vehiculante y el 
contexto. En estos casos, me refería al contexto extralingúístico formado por 
objetos no lingúísticos, acciones, eventos, etc., los cuales están espacial y tempo- 
ralmente copresentes con un signo dado. Por ejemplo, al interpretar la produc- 
ción verbal «¿Qué es eso de allí?» (con o sin acompañamiento de una indica- 
ción no verbal) ciertos aspectos dependen de la existencia de un objeto no 
lingúístico; o sea, para computar el valor de referencia de «eso de allí» un 
objeto no lingiístico debe estar presente en el evento de habla. | 

En contraposición con el contexto extralingiístico, el contexto intralin- 
gúístico, o simplemente lingútstico, a menudo también debe tenerse en consi- 
deración para explicar la organización y la interpretación de las producciones 
verbales. El lenguaje a menudo crea su propio contexto, como en las relaciones 
signo-signo que subyacen a la explicación de los conceptos genuinos propuesta 
por Vygotsky. Esto, sin embargo, podría parecer un modo inapropiado de utili- 
zar el término «contexto». Al fin y al cabo, tal como he indicado, las relaciones 
aquí implicadas son constantes en los diferentes contextos y de aquí que estén 
descontextualizadas. Por este motivo, no he utilizado el término «contexto 
lingúístico» al referirme a estas cuestiones. | 

Es cierto que el uso del significado descontextualizado, como en la tarea 
de clasificar bloques, permite un cambio en el lugar de control de una activi- 
dad del contexto extralingúístico a un nivel semiótico. No obstante, no es nece- 
sario invocar la noción de contexto lingilístico para describir este cambio. En 
lugar de esto, reservaré la noción de contexto lingiñístico para otro uso: como 


E A 


en el caso de contexto extralingilístico, trataré de la relación entre un signo 


dado (por ejemplo, una producción verbal única) y su contexto. En este ejem- 
plo, sin embargo, el contexto será lingiístico por naturaleza. Puesto que me 
refiero a eventos de habla o a signos dados, a los cuales corresponde una posi- 
ción espaciotemporal única, me refiero a un contexto que está en constante 
cambio. Á diferencia de las relaciones signo-signo implicadas en el razonamien- 
to conceptual reflexivo, el contexto lingúístico de una producción no perma- 
nece constante en los diferentes contextos. | | 

Como ejemplo de contexto lingúístico, consideremos la oración «vi a ur. 
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hombre andando por la calle» emitida por un hablante a un oyente en au- 
sencia de terceros. Si esta producción va seguida por «él era muy alto» uno 
puede entender que parte de la interpretación de «él» de la segunda produc- 
ción depende del contexto lingúístico proporcionado por la primera. En este 
caso, no hay copresencia de un objeto extralingúístico que sea el referente de 
«él», sino que la identidad y la existencia del referente deben ser determinadas 
a partir del discurso previo. Además, es fácil ver que este aspecto de la inter- 
pretación de «él» cambiará según el contexto lingúiístico en que aparezca (por 
ejemplo, comparemos con el contexto proporcionado por la producción «ayer 
vi un payaso en el circo»). o o 

El tipo de relaciones descontextualizadas que examiné con relación al de- 
sarrollo conceptual y el tipo de relaciones proporcionadas por el contexto lin- 
gúístico son semejantes porque ambas permiten procesos psicológicos que no de- 
penden directamente del contexto extralingúístico. Ambas caen bajo lo que 
hemos denominado mediación semiótica, la cual desempeña un papel central 
en la explicación del funcionamiento psicológico humano. Además, ambas im- 
plican relaciones signo-signo. No obstante, se diferencian en que las relaciones 
signo-signo observadas en los conceptos genuinos permanecen constantes en 
las diferentes producciones de habla, mientras que las relaciones signo-signo 
implicadas en el habla en curso son únicas para determinadas producciones. 
Estas semejanzas y diferencias quedan reflejadas en la tabla 1. 


Tanta 1. Las formas del uso del signo en la explicación de la mediación sentiótica 
propuesta por Vigotsky 


Contextualizadas Descontextualizadas 
A E E 
Relaciones signo-signo en el razonamien- 
to conceptual reflexivo; las relaciones 


son constantes en los diferentes sucesos 
en que se emite la producción 


Contexto extralingúístico (relaciones en- 
tre signos y objetos no semióticos como 
en la función indicativa del habla; las 
relaciones dependen de sucesos de pro- 
ducción única) 


ingiiístico (relaciones sig- 

no-signo en el habla egocéntrica e inter- 

na; las relaciones dependen de sucesos 

de producción única) 

A A A A A A 
Los estudios que Vygotsky y Luria realizaron en Asia central trataron de 

la descontextualización de los instrumentos de mediación como principio E 

plicativo para la historia social. Así, surge la cuestión de si la emergencia de 
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la contextualización intralingiística observada en el habla interna puede servir 
también de explicación en este ámbito genético. Vygotsky, a este efecto, pro- 
puso algunos presupuestos generales que nunca desarrolló en detalle. Para ver 


cómo el proceso de contextualización lingiística en el habla interna puede te- 


ner un papel en la historia social, sería necesario introducir varios constructos 
semióticos que él no utilizó (véase capítulo 8). 

Para mis presentes objetivos, es importante advertir que Vygotsky se basó 
sobre todo en la noción de progresiva contextualización lingúística al explicar 


la ontogénesis. De hecho, esto forma parte de los fundamentos de su análisis 
sobre cómo se desarrollan el habla egocéntrica y el habla interna. Por este 


motivo, la descontextualización de los instrumentos de mediación (tal como la 
he definido) no puede ser el único principio explicativo de la ontogénesis. La 


cuestión afecta al proceso más general de la emergencia de las relaciones signo- 
signo tanto contextualizadas como descontextualizadas. Este proceso refleja el 


cambio en el lugar de control del funcionamiento psicológico superior de una 
realidad externa no mediada a los sistemas semióticos. 

Vygotsky afirmó que el habla interna permite a los humanos planificar y 
regular su actividad y deriva de su previa participación en la interacción social 
verbal. El habla egocéntrica es «una forma [de habla] observada en la transi- 
ción del habla externa a la interna» (1934a, pág. 46). Puesto que el habla 
egocéntrica impulsa el desarrollo y, por tanto, la propia naturaleza del ha- 
bla interna, ésta tiene «un enorme interés teórico» (ibid). La aparición del 
habla egocéntrica hacia los tres años refleja la emergencia de una nueva función 
autorregulativa semejante a la del habla interna. Su forma externa refleja el 
hecho de que el niño aún no ha diferenciado completamente esta nueva fun- 
ción del habla de la función de contacto 


interacción soc 
sentido, Vygotsky describió el habla egocéntrica como «habla interna en su 
función psicológica y habla externa fisiológicamente» (ibíd.). 

Hacia los siete años, el habla egocéntrica desaparece, hecho que Vygotsky 
atribuyó a una «sumersión» para formar el habla interna. Observó que las 
formas y funciones del habla social, egocéntrica e interna, mantienen estrechas 
relaciones genéticas, tal como se describe en el siguiente fragmento del capí- 
tulo 2 de Pensamiento y habla: 


social e interacción 
A 


La primera cosa que vincula el habla interna del adulto con el habla ego- 
céntrica del preescolar es la semejanza de funciones: ambas son habla para 


—sÍ mismo en oposición al habla social, que realiza la tarea de la comuni- 


cación y la relación social con las personas del entorno... 

La segunda cosa que enlaza el habla interna del adulto con el habla ego- 
céntrica del niño son sus propiedades estructurales... los cambios estructura- 
les [en el habla egocéntrica] tienden a la estructura del habla interna, es 
decir, a la abreviación... De acuerdo con esta hipótesis, el habla egocéntrica 
surge de sus fundamentos sociales, transfiriendo las formas de colaboración 
social de la conducta a la esfera del funcionamiento psicológico del indivi- 


e a 
niño. La afirmación de Vygotsky de que la emergencia del habla transforma 


las acciones prácticas del niño queda ilustrada en su análisis de la designación, 
un uso del habla algo más complejo que la función puramente indicativa, 
pero no tan desarrollado como la categorización estable encontrada en la fun- 


y el procesamiento secuencial de unidades 
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PS 1 . > a 
duo... En consecuencia, el esquema final adopta la forma siguiente: habla 
social-habla egocéntrica-habla interna (1934a, págs. 41-46). 


. AN 3 7 
Durante las fases iniciales de la ontogénesis la cuestión de la regulación 


.>, , 3 A 
verbal de la acción se convierte en la cuestión de cómo el habla de los adultos 


S 2 1 
ncauza y transforma la acción que deriva de la línea natural de desarrollo del 


ción comunicativa madura. Vygotsky mantenía que la designación, que aparece 
en primer lugar pata servir a la interacción social, es un instrumento al servicio 


de la remodelación de la percepción del niño: 


La designación permite al niño escoger un objeto específico, e de 
la situación total que está percibiendo... Por medio de las palabras, os niños 
diferencian elementos separados, sobrepasando de este modo la o a 
tural del campo sensorial y formando centros estructurales Muevos e cial. 
mente introducidos y dinámicos). El niño empieza a percibir el mundo E 
sólo mediante sus ojos, sino también mediante el habla. Como pe iAdO e 
esto, la inmediatez de la percepción «natural» se suplanta mediante un proce- 
so de mediación complejo; como tal, el habla se convierte en una parte esen- 
cial del desarrollo cognitivo del niño (1978, pág. 32). 


Vygotsky subrayó que la forma de percepción que resulta del O del 
habla en la acción práctica no debe considerarse como reducible o inc E se- 
sejante a la percepción natural que existía en primer lugar. La o orma 
de función psicológica que emerge es un producto de las a? eo 
del código semiótico implicado. Entre estas propiedades están la linealización 
discretas que conducen a la transfor- 
mación de la percepción «integral» en «analítica». AS 

Otra propiedad semiótica de la regulación verbal en el plano n— 
gico que deriva de los requisitos del habla en la interacción socia dE g 
nización en forma de diálogo. Investigadores como ÍVANOV (1977), : : sí 
son (1983) y V. 5. BIBLER (1975, 1981, 1983-1984) han sostenido que el habla 

n 


. 


» 
1 
nterna es 


los primeros trabajos de Piaget sobre la interacción entre niños pequenos: 


» , ., a las 
La tendencia de los niños a poner en práctica con relación a aa a la 
- mismas formas de conducta que eran primero formas sociales e a 
bien conocida por Piaget y la utiliza... al explicar la emergencia de la re 
or do de po A 
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xión a partir de la argumentación. Piaget mostró cómo la reflexión emerge 
después de surgir en la argumentación colectiva de los niños en el sentido 
estricto de la palabra. Es en la argumentación donde aparecen los momentos 
funcionales que darán lugar al desarrollo de la reflexión. 

En nuestra opinión, ocurre algo semejante cuando el niño empieza a con- 
versar con él mismo exactamente del mismo modo que había conversado pri- 
mero con los demás, cuando empieza a pensar en voz alta conversando con 
él mismo cuando la situación lo requiere (1934a, pág. 45). 


A partir de estos fragmentos se podría esperar que el habla regulativa ob- 
servada en el plano intrapsicológico reflejase la inherente naturaleza dialogada 
de la observada en el plano interpsicológico (véase WERTSCH, 1980b). Una 
indicación de cómo Vygotsky entendió este punto se puede observar en su uso 
de la noción de abreviación. 

La abreviación es una de las propiedades del diálogo identificadas por Vy.- 
gotsky. Como Yakubinskii, consideró que la abreviación era posible gracias a 
que los interlocutores en el diálogo comparten la «masa apercibida». En tér. 
minos del análisis resumido en la tabla 1, podría decirse que la posibilidad 
de una masa apercibida común, y por tanto la abreviación, deriva del uso del 
signo contextualizado. Á este respecto, el contexto lingiístico es de suma im- 
pottancia, puesto que en el diálogo el discurso previo (tanto del hablante como 
del interlocutor) proporciona una buena parte del contexto a partir del cual 
se interpretan y pueden ser abreviadas las producciones subsiguientes. 

Yakubinskii usó las nociones de masa apercibida y de abreviación princi- 
palmente para abodar las situaciones comunicativas en las cuales está implica- 
do más de un interlocutor. En cambio, Vygotsky usó estas nociones fundamen- 
talmente para caracterizar el habla egocéntrica y el habla in 


- 


terna, lo que le 
permitió mostrar cómo la mediación semiótica en el plano intrapsicológico 
refleja las estructuras y los procesos de esta mediación en el funcionamiento 
interpsicológico. En el ensayo introductorio de cincuenta y cuatro páginas que 
Vygotsky escribió para la traducción al ruso del libro de Pracer (1923) El 
lenguaje y el pensamiento en el niño se encuentra el tratamiento más completo 
del habla egocéntrica. Esta traducción fue publicada en 1932 y el ensayo de 
Vygotsky se convirtió más tarde en el segundo capítulo de su volumen Pen- 
samiento y habla (1934a). Mientras que la explicación del habla egocéntrica 
propuesta por Piaget influyó claramente en Vygotsky, éste no estuvo de acuerdo 
por completo con esta explicación; bien al contrario. Sin embargo, Piaget fue 
el primer investigador que identificó y examinó la forma de habla que iba a 


desempeñar un papel tan importante en la investigación teórica y empírica de 


la regulación verbal realizada por Vygotsky. 

Al revisar la explicación del habla egocéntrica propuesta por Piaget, Vy- 
gotsky observó que Piaget separaba el habla de los niños en dos categorías 
definidas funcionalmente: el habla egocéntrica y el habla socializada. Vygotsky 
resumió el punto de vista de Piaget del modo siguiente: 
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«Esta habla es egocéntrica —dice Piaget—, por encima de todo porque la 
niña habla únicamente con relación a ella misma y, principalmente, porque no 
intenta situarse en el punto de vista de su oyente» (PraGEr, 1932, pág. 72). 
La niña no está interesada en si los o no espera una respues- 
ta, no desea influir en sus vecinos o comunicarles algo. o Sa un a 
logo... la esencia del cual puede ser expresada en una fórmula AS «la 
niña habla con ella misma como si estuviese pensando en voz alta. A o se 
dirige a nadie» (ibíd.). Cuando actúa, acompaña su a E cia de 
ducciones. Piaget denomina a este acompañamiento verbal de la activi a 

del niño habla egocéntrica y la distingue del habla socializada del niño, ela 
función es bastante diferente. En este caso la niña intercambia ea 
con los demás. Requiere, ordena, amenaza, comunica, crítica, interroga (17)%a, 


pág. 34). 


Ántes de reanudar las críticas de Vygotsky a las concepciones de Piaget 


: a a 
- sobre el habla egocéntrica, vale la pena referirnos brevemente a — o 
rios sobre la noción de habla socializada propuesta por Piaget. Estos co 


tarios proporcionan algunas ideas sobre algunos aspectos e e E ss 
eruditos estaban en desacuerdo, no sólo acerca del papel del habla en a 
rrollo, sino también acerca del desarrollo de la cognición ns en e . 
Contrariamente a sus propias propuestas, las cuales mantenían la o Le 
las fuerzas sociales, Vygotsky entendió que las propuestas de a ve p E 
ridad al funcionamiento individual. Escribió que para Piaget «lo social se e 


cuentra al final del desarrollo, el habla social no precede al habla egocéntrica, 


a . . > 2 x Ml - ó 
sino que la sigue en la historia del desarrollo» (ibíd., pág. 4 ). Vygotsky señal 
las diferencias entre esta posición y sus propios planteamientos: 


1Ó icació tal, de 
- La función inicial del habla es la función de comunicación, naco e e 
¡ños 1 1 1 

influencia en los demás (los niños influyen en los adultos del mismo 
influl ] í l habla inicial del niño es puramente 
que son influidos por ellos). Ásí pues, el habla e pes 
social. Llamarla socializada sería incorrecto, puesto que esta p. E a 
vinculada a la presuposición de algo que es inicialmente no socia pe Ene 
se convierte en social sólo en el proceso de su cambio y desarrollo m 


pág. 45). 


una diferencia importan 1 relación a su u 


mA. A 


alí | ínic: | e qué 
por parte de Piaget de «socializado». No es únicamente un problema de q 
va primero: lo social (o socializado) o lo individual, antes E 
lsni lali A minos se É 
significan «social» y «socializado» y cómo estos tér | 


sistema teórico general. | o | 
li ece pro 
El término «socializado» tal como fue utilizado por Piaget pertenece p 


E E individual. Es una 
piamente al reino de la caracterización psicológica de lo O E 
noción que, de hecho, es coherente con el análisis de sa ae e 
) á ñ a : : : r elembpilo - A 

funciones psicológicas superiores realizado por Vygotsky. Por ejemplo, 
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car el desarrollo de la generalización y el significado de la palabra habría sido 
apropiado usar el término «habla socializada» para referirse a la conducta de 
habla del individuo que refleja normas sociales, es decir, conducta de habla que 
refleja socialización en la comunidad de habla. En este sentido, queda claro que 


el análisis de Vygotsky tenía que ver con el habla socializada, contrapuesta al 


habla no socializada. 


Contrariamente, el término «habla social» tal como lo usó Vygotsky se 
refiere a un fenómeno que no es analizable en el reino de la sociología de lo 
individual. Al hablar del habla social extendía el reino de la psicología del indi- 
viduo al reino de la interacción social o del funcionamiento interpsicológico, 
El supuesto fundamental de que se debe ir más allá de la psicología si se quiere 
realizar un análisis genético completo de la psicología del individuo es una 
cuestión crucial en la que las tesis de Vygotsky y Piaget están en desacuerdo. 
De aquí la confusión intencionada o real sobre la afirmación de Piaget de que 
«lo social se encuentra al final del desarrollo». El individuo socializado se halla 
al final del desarrollo tanto en las tesis de Vygotsky como en las de Piaget. La 
diferencia entre ambos teóricos es que Vygotsky buscaba el principio del de- 
sarrollo en la vida social de forma diferente a como lo hizo Piaget. 

Al comparar los presupuestos de Piaget y de Vygotsky con relación al habla 
egocéntrica se observan diferencias incluso más importantes. Áunque recono- 
ciendo el «crédito indiscutible y enorme» debido a Piaget por haber subrayado 
el fenómeno del habla egocéntrica, Vygotsky criticó la interpretación que Pia- 
get hacía sobre su función y su destino. La tesis de Piaget de que el habla 
egocéntrica «objetivamente no cumple una función útil o necesaria en la con- 
ducta del niño» (1934a, pág. 37) conduciría a la conclusión de que simple- 
mente desaparece o muere con la progresiva socialización. En cambio, Vygotsky 
mantenía que el habla egocéntrica desempeña un papel importante en la regu- 
lación de la acción y que continúa formando parte del funcionamiento psico- 
lógico del niño más tarde en el plano interno. 


La función y el destino del habla egocéntrica 


Los presupuestos de Vygotsky acerca del habla egocéntrica derivaban de 
una serie de estudios que, junto con sus estudiantes (LeontIey, R. E. Le- 
VINA y LurIA), realizó a finales de los años 1920 y principios de 1930, en 
los que examinó el uso que los niños hacían del habla egocéntrica en varias 
situaciones. Con la esperanza de identificar los factores cognitivos y sociales 
que influyen en el uso del habla egocéntrica, introdujeron modificaciones en las 
situaciones. Estos estudios pueden dividirse en dos grupos que coinciden con 
las principales cuestiones en las que Vygotsky discrepaba de la interpretación 
sobre el habla egocéntrica planteada por Piaget: la función y el futuro (o, en 
términos más generales, el origen y el destino) del habla egocéntrica. 


La función y el destino del habla egocéntrica | 129 


El argumento de Vygotsky de que la tunción del habla egocéntrica es ES 
nificar y regular la acción humana lo llevó a mantener que un aumento den 
dificultad cognitiva de una tarea derivaría, en los niños, en un a e 
habla egocéntrica. Para comprobar esta hipótesis usó E técnica ja la que E 
experimentador, subrepticiamente, introducía un impe imento A a E 0 
un niño con el objetivo de observar el efecto que esto tenía ne uso ñ a . 
egocéntrica. Vygotsky señaló que «nuestra investigación oc que e e S 
ciente del habla egocéntrica de un niño, calculado únicamente a A 
aspectos de dificultad creciente, se elevó rápidamente a e , a e : a 
coeficiente normal establecido por Piaget a del coeficiente e culado de a E 5 
mismos niños en situaciones exentas de dificultades» (1934a, pág. dl Este 
resultado fue corroborado por L. KOHLBERG, J. YAEGER y On 
(1968), los cuales compararon la cantidad de habla autorregulativa manifiesta 
que usaban niños (de 4,6-5,0) en cuatro tareas diferentes y observaron un au- 
mento estadísticamente significativo en el número de comentarios egocéntricos 

? e dificultad creciente. : 

Ñ En ... resultados en cuanto a la relación entre Po a la ta- 
rea e incidencia del habla egocéntrica, Vygotsky concluyó que «el habla A 
céntrica muy pronto... se convierte en un instrumento del aa es E 
del niño» (1934a, pág. 42). Mantuvo que sus datos claramente rechaza E E 
tesis de Piaget de que el había egocéntrica refleja un o pie : 
(y que, por lo tanto, no tiene una función útil) y abogó en | a de n p o, 
propuestas con relación al papel que desempeña en la planificación y g 


1Ó ) óntrica del niñ sólo puede no ser una 
lación de la acción: «El habla egocéntrica del niño no sólo p 


. > 4 P . ., E ? , e- 
expresión del pensamiento egocéntrico; cumple una función dns está od 
tralmente opuesta al pensamiento egocéntrico: la tunción de ne E 
práctico. Este pensamiento no se aproxima a la OE cda o id SS 

e gica de la acción - 
del soñar durmiendo; antes bien, se aproxima a la dN 

gente y determinada y del pensamiento» (ibíd., pág. 5). sl aid 
1» ., pa 
Si la primera crítica de Vygotsky a la explicación del ha y a egocén , 
r / >» 7 El e ¿ a o1 a 

propuesta por Piaget afectó a la función de esta forma de eo su segun 
EN .. 4 » 1 . 4 , A e un- 
crítica se dirigió a la cuestión del origen y el destino de aquélla. n a a 

5 SÍ es «un: - 
do conjunto de estudios, Vygotsky alegó que si el ada a o 
ma de transición del habla externa a la interna» (1934a, pág. 4 a), E a 

: ] 4 z + a ta a á 
debemos primeramente probar una creciente divergencia entre ésta y el 
Ah Oman imació | habla 1 a. Estas hipótesis sobre el 
así como una aproximación creciente al habla interna. Est a 
origen y el destino del habla egocéntrica contrastaron con las generadas des 
dd esún Piaget, el habla egocéntrica refleja un 
la posición de Piaget, puesto que, según Piaget, g Al a 
pensamiento egocéntrico y, en consecuencia, debe perder su calidad egocér 
trica y desaparecer a través de una progresiva Soon aii: 
El mecanismo semiótico específico que según Vygotsky > uga ES 
Sntric la diferenciación de funciones del habla: «en el proceso e 
Ale La ifuncional, se desarrolla de acuer- 
cimiento, el habla social del niño, que es multifuncional, se 


130 | El análisis semiótico de Vygotsky 


do con el principio de diferenciación de funciones separadas y, a cierta edad, 
está bastante diferenciada en habla egocéntrica y habla comunicativa» (ibíd., 
pág. 45). Partiendo de esta afirmación sobre la diferenciación de funciones de 
habla, Vygotsky trazó el desarrollo del habla egocéntrica en los siguientes 
términos: 


Las propiedades estructurales y funcionales del habla egocéntrica crecen con 
ei desarrollo del niño. A los tres años, la distinción entre esta habla y el 
habla comunicativa del niño es casi nula. A los siete años, observamos una 
forma de habla que es diferente a la totalidad del habla social del niño de 
tres años en casi todas sus propiedades estructurales y formales. Este hecho 
expresa la progresiva diferenciación de ambas funciones y la separación entre 
habla para sí mismo y habla para los demás al margen de la consideración 
de una función de habla general e indiferenciada, la cual, durante los pri- 
meros años de la ontogénesis, cumple ambas asignaciones virtualmente con los 
mismos medios (ibíd., pág. 284). 


Esta comprensión de la diferenciación funcional mientras el niño emplea 
el habla egocéntrica sentó las bases para la formulación de diversas hipótesis 
empíricas. La primera cuestión que Vygotsky abordó fue la relación que debe- 
ría haber entre el habla social y el habla egocéntrica. Argumentó que en la 
conducta verbal de los niños más jóvenes debería observarse una falta de dife- 


ejemplo, la presencia o ausencia de un interlocutor). El argumento era que si 
1 


. . > A 
la presencia de oyentes potenciales y la vocalización. En todos los casos, el 


procedimiento creaba una incidencia relativamente alta de habla egocéntrica 
por parte de los niños y, a continuación, se cambiaba el contexto de manera que 
no se produjese una de las condiciones que requerían este tipo de habla. 

En el primer estudio, Vygotsky utilizó a niños cuyo coeficiente de habla 
egocéntrica había ya sido establecido en una situación en la cual no había lugar 
para la ilusión de ser comprendido por los demás. Colocó a los sujetos en un 
grupo de niños sordomudos o en un grupo de niños que hablaban en una len- 
gua extranjera para el sujeto. Mantuvo constante la actividad social del niño 
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tal como se había establecido en la situación en la que anteriormente se había 
definido el coeficiente base del habla egocéntrica. Vygotsky observó que, cuan- 
do la ilusión de ser comprendido desaparecía, el coeficiente de habla egocéntrica 
disminuía drásticamente. En la mayoría de casos, el habla egocéntrica desa- 
parecía y, en los casos restantes, su coeficiente se reducía a una octava parte 
del coeficiente obtenido en condiciones normales. 

En su segundo experimento, Vygotsky examinó el efecto que tenía, en la 
incidencia del habla egocéntrica, el hecho de quitar los posibles oyentes. Una 
vez establecido para cada sujeto el coeficiente base de habia egocéntrica en 
una situación de monólogo colectivo, quitó al sujeto de la situación que incluía 
a posibles oyentes. Colocó al sujeto en un grupo de niños a los que no conocía 
y con los que no había conversado antes, durante o después del estudio, O 
bien excluyó la posibilidad de un monólogo colectivo colocando al niño solo 
en una mesa aislada de los demás o en otra habitación. Indicó que, como en 
el primer estudio, el coeficiente de habla egocéntrica disminuía en la condi- 
ción experimental. La disminución no fue tan drástica como en el primero, 


pero continuó siendo sorprendente, quedándose a una sexta parte del nivel 


de las condiciones de control. 

En el tercer estudio, Vygotsky varió las condiciones de modo que no re- 
quiriese vocalización en el habla egocéntrica. Después de haber establecido 
un coeficiente base de habla egocéntrica de estos sujetos, Vygotsky los colocó 
en una situación en la que la vocalización resultaba difícil si no imposible, Por 


ejemplo, los colocó en una habitación en la que el nivel de ruido era tan alto 


¿que los sujetos no podían oír su propia habla o el habla de los otros sujetos que 


estaban sentados alrededor de su misma mesa. (En uno de los casos, había 
orquesta tocando detrás de la pared del laboratorio en el que se realizaba 


mb 


una Uli HUM t 


el experimento.) En otro caso, se prohibió a todos los niños que hablasen en 
voz alta y tenían que conversar en voz baja. Como en los dos primeros estu- 
dios, Vygotsky observó que el coeficiente de habla egocéntrica en la condición 
experimental era mucho más bajo (5,4 veces más bajo) que en la condición de 
control. Así pues, la diferencia era menor que en cualquiera de los dos pri- 
meros estudios (pero aún era sorprendente). | | 
-_Vygotsky resumió los resultados de estos tres experimentos del modo 


siguiente: 


LAS dr LA NI yd ui du a 


En los tres estudios perseguíamos el mismo objetivo. Tomamos como base de 
nuestro trabajo los tres fenómenos que aparecen casi siempre con el habla 
egocéntrica del niño: la ilusión de ser comprendido, el monólogo colectivo 
y la vocalización. Estos tres fenómenos son comunes al habla egocéntrica y 
social. Experimentalmente, comparamos situaciones en las que estos fenóme- 
nos estaban presentes con situaciones en las que estaban ausentes y obser- 
vamos que la exclusión de estos fenómenos ... inevitablemente paa que 
el habla egocéntrica desaparezca. En base a estos resultados podemos E 
mamente concluir que, aunque el habla egocéntrica ya está siendo diferenciada 
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en cuanto a su función y estructura, aún no está definitivamente separada del 
habla social que, en último término, constituye su fuente de desarrollo (1934a, 
pág. 291). 
Recientemente, P. GOUDENA (1982, 1983; GOUDEMA y LEENDERS, 1980) 


Un 


realizó una serie de estudios que extendieron y om matizaron las propuestas de 
Vygotsk ky con relación a la confusión entre funciones sociales y autorregulati- 
vas en el habla egocéntrica. Á diferencia de Vygotsky, el cual examinó el ha- 
bla egocéntrica de los niños en presencia de otros niños, Goudena la analizó 
en presencia de adultos. Además, en lugar de plantearse la cuestión de si la sola 
presencia o ausencia de interlocutores potenciales influía en el nivel de habla 
egocéntrica, examinó cómo la presencia de determinados tipos de interlocutores 
potenciales podía influirla. En concreto, distinguió entre adultos que los niños 
(de preescolar y de la escuela primaria) consideraban que querían y podían 
ayudar a resolver una tarea y adultos que no. Goudena argumentó que en 
presencia de los primeros los niños utilizarían más habla egocéntrica que en pre- 
sencia de los segundos, porque en el caso de los primeros los niños conside- 
rarían al adulto como un interlocutor potencial en esa situación, mientras que 
en el caso de los segundos no. 

Los resultados dé Goudena apoyaron esta predicción. Sus r 
caron que un niño usaría más habla egocéntrica en presencia de un 
que se percibía que quería participar en el esfuerzo por solucio: 
Esto representa una especificación adicional de las propuestas de 
relac ción a la confusión. temporal del niño entre las funciones social y autorre- 
gulativa del habla. 

Un segundo aspecto del análisis de Vygotsky en cuanto al o 
tino dei habla egocéntrica tiene que ver con la manera en que 
evoluciona en habla interna, esta forma de habla se va Ea 
bia social. Vygotsky estaba de acuerdo con Piaget en que la cantidad 
egocéntrica disminuye con la edad.* Sin embargo, mantenía que la calidad del 
habla egocéntrica cambia, apoyando así su interpretación y no la de Piaget. 
Concretamente, mantenía que si > on del habla Ped representa 
y el habla para 
e dns con En e debería devenir menos intel igible. Esta predicción se 
contradice con la que surge a partir de la interpretación del ha bla e egocéntrica 
de Piaget. En base al argumento de Piaget de que el habla egocéntrica es una 
manifestación del pensamiento egocéntrico, se podría esperar que con la edad 


suitados indi- 


adulto del 


% 


uE 


origen y e 
a as a qu 


de habla 


se hace más inteligible. Esta predicción parte del hecho de que la progresiva 
5. Kohlberg, Yaeger y Hjertholm (1968) observaron que, dutante un primer período 


en el desarrollo del habla esocéntrica, la proporción de habla total e contiene aumenta. 
Este patrón de crecimiento curv lines es congruente con la noción de diferenciación fun- 
cional de las funciones de habla planteada por Vygotsky, pero no puede concillarse con 
la explicación de habla egocéntrica propuesta por Piaget. 


iciando del a 
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socialización ee iría que el niño pudiese tener en cuenta la perspectiva de 
los demás, produciendo, por tanto, habla egocéntrica (y habla en general) más 
inteligible para los demás. 

Vygotsky observó que sus análisis del habia egocéntrica apoyaban sus pte- 


—dicciones y no las de Piaget: 


Uno de los resultados más importantes y decisivos es que establecimos que 
las características estructurales del habla egocéntrica que la distinguen del 

la hacen incomprensible para los demás no disminuye sino que 
aumenta con la edad. Estas características se observan desde los tres hasta 
los siete años. Así pues, no mueren sino que evolucionan; su desarrollo está 
inversamente relacionado con el coeficiente de habla egocéntrica (1934a, 
pág. 283). 


habia social y 


. El trabajo de KOHLBERG, Ya AEGER y HjERTHOLM (1968) apoya este punto 
de las pS de Vygotsky. Estos informaron que con la edad aumenta 
la proporción de habla egocéntrica ininteligible. La proporción de habla ego- 
céntrica que se ajustaba a la categoría de «murmuración no oíble» ( co 
nes emitidas en voz tan baja que son indescitrables para un auditorio próximo) 
aumentó aproximadamente de 0,24 a 0,50 entre los cinco y los nueve años. 
Este aumento en la proporción de habla egocéntrica ininteligible contrasta con 
el habla egocéntrica que se ajusta a otras categorías como «describir la propia 
actividad», categorías compuestas por habla que puede ser comprendida por 


los demás. 


Debido a su interés por las cuestiones semióticas, Vygotsky llevó su aná- 
lisis de las formas del habla un paso más allá y afirmó que la función, origen 
y destino del habla esgocéntrica indican que aquélla culmina en el Habla inter- 
na. Además, mantenía que el estudio de las propiedades específicas del habla 
social y egocéntrica puede proporcionar algunas ideas en cuanto a las propie- 


EÉn 
piedades del habla 


interna. | , 
El interés de Vygots! y por crear una E obietiva y cientifica lo 

cad A Added tr id Fr Bo * ] O dd es cas Roo cd o DA KA du 5 
llevó a rechazar el uso de relatos introspectivos y otras técnicas subjetivas 


habla interna. Contrariamente, insistió en que las propie 
o evolutivas del habla egocéntrica deben servir 
on Para él, «el estudio del habla egocéntrica 
endencias dinámicas para favorecer la emergencia de 
ciertas propiedades estructurales y funcionales y la disminución de otras pro- 
porciona la clave para investigar la naturaleza psicológica del habla interna» 


(1934a, pág. 292). 


para el análisis del 
dades objetivas y las ten 
como fuente principa 

y la aparición en éste 
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Al revisar las conclusiones de Vygotsky con relación a las características 
del habla interna, debe señalarse que prácticamente no proporcionó ejemplos 
concretos de cómo las características por él mencionadas se manifiestan en el 
habla egocéntrica. En cambio, describió las características del habla interna 
apoyándose en las teorías semióticas y poéticas y empleando textos cotidianos 
y artísticos. Por tanto, al revisar sus propuestas no tengo acceso a los datos 
específicos del habla egocéntrica en los que basó sus afirmaciones. 

Vygotsky dividió las características del habla interna en dos grandes cate- 


gorías: «sintáctica» y «semántica». Mantuvo que la «primera y más importan- 


te» (ibíd.) propiedad del habla interna es su sintaxis abreviada. Examinando el 
habla egocéntrica uno puede formarse una idea de la «naturaleza, fragmentaria 
y abreviada, del habla interna comparándola con el habla externa» (ibíd.). El 


análisis del habla egocéntrica condujo a Vygotsky a concluir que la abreviación - 


adopta una forma específica, que es descrita en términos de predicación (pre- 
dikativnost'): | ¡ | 


Á medida que evoluciona, el habla egocéntrica no manifiesta una simple ten- 


dencia a la abreviación y a la omisión de palabras; no manifiesta una simple 
transición hacia un estilo telegráfico. Ántes bien, muestra una tendencia única 
por abreviar sintagmas y oraciones preservando el predicado y las partes de la 


oración asociadas a éste a expensas de una eliminación del sujeto y de sus 
palabras asociadas (ibíd., pág. 293). 


Tal como he afirmado en otras ocasiones (WerrTscH, 1979b), las nocio- 
nes de sujeto y predicado propuestas por Vygotsky se refieren aquí a un nivel 


de análisis que aborda las producciones en su contexto en lugar de realizar un 
análisis formal del tipo de oración. Aunque estos niveles de análisis no estaban 


claramente elaborados en el momento en que Vygotsky escribió, aparentemente 
entendió esta distinción, tal como se evidencia en algunos de sus comentarios 


sobre la diferencia entre sujeto gramatical y predicado por una parte y sujeto 


psicológico y predicado por otra. El sujeto psicológico (psikbologischeskoe 
podlezbashchee) es «de lo que se trata en [un determinado] sintagma» o lo 
que está «en primer lugar en la conciencia del oyente» (1934a, pág. 272), mien- 
tras que el predicado psicológico (psikbologischeskoe skazuemoe) es «lo que 
es nuevo, lo que se dice del sujeto» (ibíd.). El hecho de que Vygotsky perci- 
biese la independencia del nivel de análisis en relación con las producciones 
contextualizadas queda reflejado en su afirmación de que «cualquier miembro 
de la oración puede convertirse en predicado psicológico, en cuyo caso lleva 
el énfasis consecuente» (ibíd.). 

Vygotsky desarrolló su explicación de la sintaxis predicativa del habla in- 
terna recurriendo a sus precursores en el habla egocéntrica y social. En todos 
los casos, analizó cómo la estructura y la interpretación de las producciones de 
habla se rigen por el contexto en el que aparecen. De aquí que estuviera inte- 
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resado por los procesos de contextualización en el habla social, egocéntrica e 
interna. Inspirándose en YakuBImsKI1 (1923), Vygotsky señaló que en el habla 
social la tendencia a la predicación ocurre principalmente en dos tipos de 
situaciones. En la primera, el tema de conversación es bien conocido por ambos 
interlocutores. Proporcionó el siguiente ejemplo: 


Supongamos que varias personas están esperando el tranvía «B» en una pa- 
rada de tranvía con el fin de ir en una dirección determinada. En esta situa- 
ción, al ver que se acerca el tranvía, nadie diría en la forma extendida «El 
tranvía “B” que estamos esperando para ir en una dirección determinada está 
viniendo». Antes bien, la expresión se quedaría siempre reducida al predi- 
cado único: «Viene» o «El “B”» (1934a, pág. 294). 


En este caso, la cuestión se reduce al contexto extralingiístico de la pro- 
ducción. | 
El segundo tipo de situación en el que se produce la predicación en el habla 
social externa es en respuesta a una pregunta. Vygotsky señaló que «en res- 
puesta a la pregunta de si quieres una taza de té, nadie responde con toda la 
oración: «No, no quiero una taza de té». La respuesta sería puramente predi- 
cativa: “No”. Consistiría únicamente en el predicado» (ibíd., pág. 293). En este 
ejemplo, el contexto relevante de la producción lo proporciona otra produc- 
ción. Por tanto, el contexto lingúístico proporciona las bases para la abre- 
viación. 
Los ejemplos concretos de abreviación que se basan en el contexto lin- 
giístico implican generalmente casos de diálogo entre dos interlocutores. Sin 


embargo, las relaciones signo-signo entre una producción y su contexto lin- 
giúístico también existen entre producciones de un único hablante ( como en 
«Ayer vi a un hombre que andaba por la calle, El...»). De aquí que mien- 
tras que la abreviación basada en el contexto lingúístico puede aparecer en 


primer lugar en el plano interpsicológico (véase BERNSTEIN, 1979), también 


puede desempeñar un papel en el plano intrapsicológico, en el habla egocéntrica 


e interna. 
Al desarrollar su explicación sobre los factores que contribuyen a la pre- 
dicación, Vygotsky afirmó que los puntos finales de un continumm que se ex- 


> 


IN PE e? aria ta al lan. 


tiende de la predicación mínima a la máxima se representan mediante el len 
guaje escrito y el habla interna, respectivamente. La naturaleza del diálogo 
y el nivel de masa apercibida tal y como propuso Yakubisnkii guiaron la discu- 


sión de Vygotsky. 


Así pues, de acuerdo con Vygotsky, la primera característica general del 


habla interna que hace posible su abreviación es el hecho sintáctico (funcional) 
de la predicación. La segunda característica general es «semántica» por natu- 


raleza. Para la caracterización semántica del habla interna identificó tres pro- 
piedades interrelacionadas: el predominio del «sentido» por encima del «sig- 
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nificado», la tendencia a la «aglutinación» y el «influjo de sentido a una 
palabra». La clave para comprender todas estas propiedades está en la distin- 
ción de Vygotsky entre significado (2zmachenie) y sentido (s7mysl). Hasta aquí, 
especialmente al revisar la generalización y el significado de las palabras, me 
he referido al significado, Vygotsky trazó esta distinción del modo siguiente: 


El sentido de una palabra, tal como Paulhan ha demostrado, es el agregado 
de todos los hechos psicológicos emergentes en nuestra conciencia. a causa de 


esta palabra. Por lo tanto, el sentido de esta palabra siempre resulta ser una 


formación dinámica, en curso, compleja, que tiene diferentes zonas de estabi- 


lidad. El significado es solamente una de las zonas del sentido que una palabra 


adquiere en el contexto del habla. Además, es la zona más estable, unificada y 
precisa. Como sabemos, una palabra cambia su sentido en varios contextos. 
Contrariamente, su significado es ese punto fijo, invariable, que se mantiene 
estable durante todos los cambios de sentido en varios contextos. Este cambio 
en el sentido de una palabra es un hecho básico que debe explicarse mediante 
el análisis semántico del habla. El significado $ real de una palabra no es 
constante. En una operación, una palabra emerge con un significado y en otra 
con otro significado. Este dinamismo del significado nos conduce al problema 


de Paulhan, el problema de la relación entre significado y sentido. La palabra - 


considerada aisladamente y en el léxico tiene únicamente un significado. Pero 
este significado no es más que un potencial que se realiza en el habla viva. 
En ésta, el significado es sólo una piedra en el edificio del sentido (1934a, 
pág. 305). | 


Para Vygotsky, la cuestión del sentido no es un problema de ambigiiedad 
lexical o de distinciones del significado que se mantienen constantes en dife- 
rentes contextos de habla. A la inversa, la noción de sentido tiene que ver con 
los aspectos contextualizados de la significación y la organización lingiística. 
De aquí que refleje su interés por cómo la mediación semiótica de las funciones 
mentales superiores puede utilizar el potencial del aspecto contextualizado de 
la organización lingúística y la interpretación. 

De acuerdo con esta argumentación, vuelvo a lo que Vygotsky denominó 
propiedades «semánticas» del habla interna. La «primera y fundamental» de 
estas propiedades es el «predominio del sentido de una palabra por encima 
de su significado». Así, Vygotsky consideró que los aspectos indexicales, espe- 
cíficos del contexto, de la significación, predominaban por encima de los aspec- 
tos estables en los diferentes contextos: la significación de la palabra es más 
una función del fluir de la conciencia y del contexto intralingúístico en el que 


6. El término ruso aquí es znachenie. Por lo tanto, no es utilizado de un modo más 


general que en la distinción entre significado y sentido. He convertido en una práctica el 
usar «significado» por zmachenie, pero también podría utilizarse un término más general 
como «significación». En este caso, sería un término que incluiría tanto sentido como sig- 
nificado. 
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aparece que una función de un sistema de significados estables entre contextos 
diferentes. Aquí aparece una distinción fundamental con la mayor parte de 
situaciones en las que empleamos la comunicación interpsicológica, puesto que 
para Vygotsky la interacción social está necesariamente vinculada con signi- 
ficados generalizados estables. De aquí que la función comunicativa del habla 
se base más en aspectos estables de la organización lingiñística que la función 
autorregulativa. 

Esto no quiere decir que la emergencia del habla interna destruya la capa- 
cidad para utilizar el pensamiento conceptual tal como se usa en la comuni- 
cación y se abrevia en los conceptos científicos. Vygotsky afirmó solamente 
que diferentes aspectos de la significación predominan en diferentes tipos de 
funcionamiento semiótico: 


En el lenguaje habiado, como regla, vamos del elemento más estable y per- 
=_manente de sentido, de su zona más constante, es decir el significado de la 
palabra, a las zonas más fluctuantes, a su sentido en general, En cambio, en 
el habla interna este predominio del sentido por encima del significado 
que observamos, débilmente expresado, en ciertos casos, en el lenguaje ha- 
blado, se aproxima a su límite matemático y ccurre en una forma absoluta. 
Aquí la prevalecencia del sentido por encima del significado, del sintagma por 
encima de la palabra y del contexto por encima del sintagma no es la excep- 
ción, sino la regla general (1934a, págs. 306-307). 


| | La : 2 TIT a 1975 78. 
VycorsxY (1934a) y sus discípulos (por ejemplo, id 1973, 1978; 
RIA, 1975 [ licación de las relaciones entre 
Lurza, 1975a, 1981) han elaborado una explicació lo 
sentido y significado en sus análisis de la producción del habla. Una de sus prin- 


papel en la microgénesis de la producción del habla. Se considera que pronto 
ocupa una posición en la serie de peldaños que llevan al habia externa. Que 
se requieran varios peldaños para convertir el habla interna en habla externa 


indica que éstos corroboran el predominio relativo del sentido y del signif- 


cado en las dos formas del habla. | 
La afirmación de Vygotsky de que el predominio del sentido por encima 
del significado es la propiedad semántica más importante: y fundamental del 
habla interna queda reflejada en el hecho de derivar de ésta las dos. propie- 
dades restantes. Ámbas propiedades incluyen la manera en que la significación 


de una palabra opera en un contexto intralingiíístico. La primera es la «agluti- 
nación». Los comentarios de Vygotsky revelan que para él esta propiedad 
semántica no era más que una analogía de la noción de aglutinación tal como 
se ha usado en los estudios tipolégicos del lenguaje. Así pues, citó las oa 
vaciones de K. Biihler sobre las lenguas amerindias, como el «Delaware», las 
cuales tienden a la aglutinación. Indicó que dos de las características es la 
aglutinación tienen un especial interés: «en primer lugar, al tomar parte en 


ra 


, . +. 8 > E : Ls Al a . enc sufren 
la composición de una palabra compleja, palabras separadas a menudo 
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una abreviación de sonidos de modo que únicamente una parte de éstos se in- 
cluyen en la palabra compleja; en segundo lugar, la palabra compleja resultante 
que expresa un concepto extremadamente complejo emerge como una palabra 
estructural y funcionalmente unificada, no como una combinación de pala. 
bras independientes» (1934a, pág. 307). Vygotsky afirmó que características 
análogas a las de las lenguas aglutinantes caracterizan el habla interna y apa- 
recen por vez primera en el habla egocéntrica: 


Hemos observado algo parecido en el habla egocéntrica del niño. En la me- 
dida en que esta forma de habla se aproxima al habla interna, la aglutinación, 
como instrumento para formar palabras complejas unificadas, para expresar 
conceptos complejos, emerge más y más frecuentemente y más y más distin- 
tamente. En las producciones del habla egocéntrica, el niño manifiesta una 
tendencia creciente a realizar combinaciones asintácticas de palabras paralela 
a la disminución del coeficiente de habla egocéntrica (ibíd.). 


La tercera propiedad semántica del habla interna es lo que Vygotsky de- 
nominó la «infusión de sentido». Mantenía que, puesto que es más dinámico 
que el significado de la palabra, el sentido de la palabra sigue leyes de combi- 


nación diferentes. La diferencia básica entre los dos, una diferencia que refleja ' 


el predominio relativo de los aspectos de la significación tanto descontextua- 
lizados como contextualizados, es que el sentido de una palabra queda in- 
fuido y sufre cambios al tomar parte en un contexto intralingúístico, a dife- 


rencia del significado de la palabra. Vygotsky tecurrió de nuevo a los textos . 


artísticos para ilustrar y desarrollar este punto: 


Al observar una obra de arte, una palabra absorbe toda la diversidad con- 
tenida en sus unidades de sentido y se convierte en equivalente de la obra 
entera. Esto resulta especialmente evidente en el caso de los títulos de las 
obras artísticas. En la literatura, el título indica una relación diferente con la 
palabra que la que se encuentra en la pintura o en la música. Expresa y co- 
rona el sentido completo de la obra en un grado mucho más alto, por ejemplo, 
que en el título de un cuadro. Palabras como Don Quijote y Hamlet, Eugene 
Onegin y Ána Karenina reflejan en la forma más pura esta ley de la infusión 
de sentido. En una sola palabra queda contenido el sentido de la obra entera. 
El título de Almas muertas de Gogol es un claro ejemplo de la ley de la intu- 
sión de sentido ... atravesando el tejido entero de esta novela, estas dos pala- 
bras toman un sentido completamente nuevo, inmensurablemente tico; tal 
como las esponjas absorben la humedad, aquéllas absorben el mensaje del sen- 
tido más profundo de las diversas partes e imágenes de la obra, y quedan 
completamente saturadas por el sentido hacia el final de la obra. En este pun- 
to, estas palabras significan algo bastante diferente de su significado inicial... 
En el habla interna observamos algo parecido. En el habla interna, la pa- 
labra absorbe el sentido de las palabras anteriores y posteriores, extendiendo 
casi ilimitadamente los límites de su significado (ibíd., pág. 308). 
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En resumen, las propuestas de Vygotsky sobre el habla social, egocéntrica 


“e interna incluyen varias afirmaciones implícitas O explícitas. En primer lugar, 


el habla egocéntrica y el habla interna sirven para controlar y regular la acti- 


vidad humana. En segundo lugar, un análisis genético de la regulación semió- 
“tica debe empezar con el habla social. No puede empezar con formas intrapsi- 


cológicas de regulación verbal, es decir con el habla egocéntrica y el habla 
interna. En tercer lugar, las formas intrapsicológicas de regulación verbal re- 
flejan las propiedades estructurales y funcionales (como la posibilidad de enta- 
blar un diálogo) de su precursor interpsicológico. En cuarto lugar, en contra 
de Piaget, el habla egocéntrica no refleja simplemente un pensamiento egocén- 
erico; antes bien, desempeña un papel importante en la planificación y la re- 
gulación de la acción. En quinto lugar, en contra de Piaget, los orígenes del 
habla egocéntrica se hallan en el habla social (a través de la diferenciación de 
funciones del habla), y el destino del habla egocéntrica es el habla interna. En 
sexto lugar, es posible identificar características estructurales y funcionales es- 
pecíficas del habla interna mediante el estudio del habla egocéntrica. Estas 
incluyen la característica sintáctica funcional de la predicación y las caracte- 
rísticas semánticas que derivan de la importancia del sentido en el habla inter- 
na, en comparación con el significado. 

Las ideas de Vygotsky con relación a la mediación semiótica se desarrollaron 
en un medio intelectual bastante diferente del actual. En concreto, las discu- 
siones de los formalistas rusos desempeñaron un papel importante en el hecho 
de prestar atención a cuestiones como la diferenciación de funciones del habla 
y las correspondientes propiedades formales, funcionalmente específicas, del 
lenguaje. Esto permitió a Vygotsky realizar sus formulaciones sobre la media- 
ción semiótica de las funciones psicológicas superiores en términos de funciones 
del habla. Identificó varios pares de funciones del habla, de los cuales la distin- 
ción entre funciones indicativa y simbólica es de particular importancia para 
comprender sus propuestas. 

La distinción entre aspectos descontextualizados y contextualizados de la 
organización lingúística subyace a las propuestas de Vygotsky sobre la media- 
ción semiótica. Ambas tendencias se coordinan y manifiestan en el lenguaje 
simultáneamente, pero los diferentes tipos de mediación semiótica se apoyan 
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en el potencial de una u otra. El desarrollo conceptual actúa de acuerdo con el 
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potencial de la organización lnglística descontextualizada, y el desarrollo del 
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habla egocéntrica y el habla interna se basa en la creciente contextualización. 


'n este último caso, el contexto lingisístico, y no el contexto extralingúístico, 
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5 Extendiendo el análisis semiótico 
de Vygotsky: referencialidad 
proposicional y discursiva 


El análisis semiótico de Vygotsky puede matizarse y ampliarse a la luz 
de algunas ideas procedentes de la semiótica, la lingúística y la filosofía del 
lenguaje. Áunque algunas de ellas no se habían formulado en los tiempos de 
Vygotsky, otras sí, por lo menos de una forma primitiva; sin embargo, no supo 
ver qué implicaciones tenías para sus propuestas. 

Gran parte de lo que expondré tiene que ver con la noción de referencia 
tal como la describió W. Y, O, QuinE (1960, 1973) y la amplió SILVERSTEIN 
(1978, 1980a, 1980b). En términos de Quine, la referencia está relacionada 
con un «aparato para hablar de los objetos» (1973, pág. 81).* Este uso del len- 
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1 
el más relevante al examinar y extender el análisis sobre la categorizaci 
función autorregulativa del habla realizado por Vygotsky. 

SILVERSTEIN ha distinguido dos tipos de referencialidad que se deben tener 
en cuenta al analizar el lenguaje: 
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a) referencia discursiva, o referencia «pragmática»; y b) referencia proposicio- 
nal, o referencia «semántica». Se distinguen por su valor referencial en los 
signos del lenguaje bien como extensión, bien como intensión, y se deben 
considerar separables basándose en si las reglas de las unidades lingúísticas 
subyacentes se implican necesariamente o no, computando el valor referen- 
cial del signo con relación a la situación del hablante (el contexto, incluyendo 
el contexto lingúístico anterior en el discurso) en la instancia en la que el 


1. Quine ha indicado en sus descripciones sobre la referencia que los objetos de los 
que podemos hablar no están limitados a entidades físicas. Al mismo tiempo que considera 
que los objetos físicos desempeñan un papel esencial en las primeras formas de referir, su 
descripción trata también de cómo hablamos «de atributos, del número, de conjuntos, de 
toda clase de objetos abstractos» (1973, pág. 81). 
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signo aparece. Elementos del lenguaje como los pronombres o los deícticos 
son esencialmente formas de referencia pragmática del lenguaje, a diferencia 
de otros elementos del lenguaje como los sustantivos, en cuyo caso la refe- 
rencia pragmática depende tanto de su valor semántico como de los elemen- 
tos lexicales subyacentes y de su valor de instancia (ocurrencia de un signo 
determinado o de un ejemplar) en un contexto específico (1980b, pág. 1). 


Una parte de las afirmaciones de Silverstein es que los intentos para añna- 
lizar la comunicación humana basándose únicamente en la referencia proposi- 
cional olvidan aspectos esenciales de los fenómenos lingúísticos implicados en 
aquélla. Un análisis completo debe reconocer ambos tipos de referencialidad. 


Consideremos, por ejemplo, una producción de la oración «el perro ayudó a . 


ese hombre». Para su interpretación debemos considerar tanto la referencia 
discursiva como la proposicional. La referencia discursiva interviene en varios 
puntos: se necesita información del contexto lingúístico (las producciones pre- 
cedentes) o del contexto extralingúístico (la presencia de un perro y de un 
humano adulto del sexo masculino en el contexto en el que se emite la pro- 
ducción) para identificar a los referentes de «el perro» y de «ese hombre». 
Los referentes de dichas expresiones pueden cambiar en los diferentes contex- 
tos de habla. La referencia proposicional también está implicada porque, ade- 
más de identificar los referentes, la producción trensmite información específica 
acerca de su relación tal como queda definida por el verbo «ayudat». Así, pues, 
incluso si los referentes de las expresiones «el perro» y «ese hombre» están 


claramente identificados en una situación de habla, su interpretación varía 
según digamos «el perro ayudó a ese hombre» o «ese hombre ayudó al perro». 


Una de las cuestiones de la referencia proposicional es el 
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nización de argumentos en un predicado, lo cual en lingiística a menudo se 
considera en términos de roles de caso y de marcadores de caso. 


Referencia proposicional 


La referencia proposicional ha estado en el centro de los estudios de ló- 
gica simbólica y en el análisis gramatical formal durante la primera mitad de 
este siglo. Estos estudios derivan, por una parte, de la obra de figuras tales 
como G. Frege, B. Russell y de miembros del Círculo de Viena, y, por otra, 
de F. Sausure, F. Boas, Sapir, L. Bloomfield y N. Chomsky. SILVERSTEIN ha 
indicado que las ideas de éstos y de sus sucesores representa «el resultado más 
sutil de la perspectiva tradicional del lenguaje en tanto que expresión patente 
por excelencia de las facultades racionales» (1980a, pág. 1). Aíírma que: 


El problema central aquí es el modo en que lenguas diferentes tienen dispo- 


siciones formales de unidades en señales explícitas que expresan la sistema 
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ticidad de las proposiciones, así como los mecanismos de la referencia (iden- 
tificable con la cuantificación de las variables lógicas) y los de la predicación 
(identificables con la especificación de los predicados lógicos). Así visto, el 
ámbito del análisis del lenguaje por excelencia es la forma que puede ser mí- 
nimamente identificada a partir de la proposición cuantificada, esto es de la 
oración (pág. 1). | 


En términos familiares a las discusiones contemporáneas en lingiñística, la 
cuestión de la referencia proposicional consiste en cómo las relaciones de caso 
se indican mediante marcadores de caso (flexiones, orden de las palabras). Tal 
como SILVERSTEIN indica, la noción de marcas de caso se define aquí como: 


la totalidad de los instrumentos formales para indicar qué papel predicativo 
(o rol proposicional) desempeña la entidad referida por un determinado sin- 
tagma nominal en su proposición inmediatamente relevante; es decir, qué co- 
difica una oración o una cláusula. De aquí que los marcadores de caso tengan 
un valor implícito en el nivel referencial proposicional del análisis ... Un ejem- 
plo típico del fenómeno de las marcas de caso es la indicación de los valores 
referenciales de «agente» y «paciente» en términos proposicionales. Para 
poder realizar un análisis proposicional del habla es necesario, en parte, de- 
terminar alguna disposición coherente que muestre la diferencia entre «el 
hombre pegó al niño» y «el niño pegó al hombre»... En otras palabras, ne- 

- cesitamos un esquema coherente para especificar 1) cuántas entidades hay en 
una disposición referencial (proposicional) codificadas por sintagmas nomi- 
nales en el habla y 2) el principio por el cual ordenarlas en una disposición 
referencial de nuevo codificada mediante ciertas características formales del 
habla (1977, pág. 3). 


Una premisa fundamental de las teorías que se interesan por el estudio de 
la referencia proposicional o «función referencial» es que el análisis lingiísti- 
co trata de los tipos de signos. Se subraya la relación entre forma lingúística 
y significado lingúístico independientemente de las variaciones que se produz- 
can en su uso. Algunos defensores de estas propuestas mantienen que los as- 
pectos del uso plantean problemas para un modelo de realización, mientras 
que la cuestión principal para el lingúista y el psicólogo cognitivo es examinar 
la competencia lingiiística. Tal como SILVERSTEIN señala: 


En esta teoría del lenguaje no nos interesamos por las ocasiones concretas en 
que se usan determinadas formas lingúísticas, correcta o incorrectamente, para 
referir y predicar, sino por el sistema gramatical que, al margen de una oca- 
sión determinada, define la posición.de cada expresión formal según su capa- 
cidad para diferenciarla de un sistema de referencia-y-predicación, y a la in- 
versa. Acabamos con una descripción de las disposiciones formales de las 
unidades, en el metalenguaje familiar de constitutividad (combinaciones linea- 
les jerárquicas de las unidades estructurales) y con una descripción de su 
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potencial referencial-y-predicativo, en el metalenguaje familiar de sentido 


lógico (implicación, sinonimia, antonimia, taxonomía, etc.) (1980a, pág. 2). 


El modelo que más influencia ha tenido en estos últimos tiempos es el mo- 
delo generativo transformacional propuesto por CHomsky (1957, 1965, 1981). 
Sus propuestas han sido ampliamente modificadas en lingúística (FILLMORE, 
1968; McCawLEY, 1968; véase COOK, 1979; LonGacrE, 1983), pero la ma. 
yoría de estas modificaciones no alteran sus presupuestos fundamentales. El 


modelo generativo ha tenido un gran impacto en el estudio de la psicología 
del lenguaje. En este ámbito, las investigaciones han pasado de las cuestiones - 


tradicionalmente planteadas por teorías psicológicas a la cuestión de cómo las 


relaciones gramaticales y proposicionales descontextualizadas se representan 


en la mente humana. 


Si Vygotsky hubiera incorporado en sus propuestas las ideas de las teorías 


modernas sobre la referencia proposicional, ¿qué habría cambiado en su aná- 
lisis semiótico? Vygotsky dio por sentado que la unidad básica 
semiótico es la palabra, mientras que para la mayoría de las modernas teorías 


de la gramática es la proposición o su representación lingiísticamente codifi- 


cada. Por eso, Vygotsky no reconoció muchos de los aspectos que hoy día 
interesan a los lingúistas contemporáneos. 

Los presupuestos de Vygotsky pueden ser extendidos —pero no sustitui- 
dos— de diversas formas a la luz de los modernos análisis sobre la referencia 


proposicional. Aunque varios teóricos superaron a Vygotsky al abordar algunos 
y8 dá 8 


de los aspectos en semiótica, muchas de sus ideas son perfectamente compa- 
tibles con las de Vygotsky. Pueden considerarse como una extensión de su 
sistema teórico más que como un rechazo o incluso como una revisión a fondo 


de sus presupuestos. Más aún, el análisis semiótico de Vygotsky trataba, en 


último término, de la mediación y la regulación de la acción humana. Su 
preocucupación por cómo el análisis semiótico se puede combinar con una 
explicación de la acción humana diferencia sus hipótesis de aquellas que tratan 
únicamente de la referencia proposicional. El examen que Vygotsky realizó 
sobre el papel de los eventos únicos de habla (signos concretos) en la regula- 
ción de la acción en curso lo llevaron a tener en cuenta varios aspectos se- 
mióticos que, generalmente, los teóricos formalistas no abordan; incluso si 
revisásemos sus análisis semióticos a la luz de la teoría gramatical contempo- 
ránea, muchas de sus ideas básicas acerca de la regulación de la acción humana 
continuarían diferenciando su teoría de las demás. 

La teoría gramatical ha planteado dos aspectos que tienen implicaciones 
directas para la teoría de la mediación semiótica de Vygotsky: a) la relación 
entre las líneas natural y cultural del desarrollo; y 5) la definición del signif- 
cado de la palabra. Estas cuestiones probablemente sólo se pueden advertir 
si el investigador parte de la oración y no de la palabra como unidad de 
análisis. 


el análisis 
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La primera cuestión se refiere a los aspectos del lenguaje que tienen una 
mayor probabilidad de conectar y sacar partido de los productos de la línea 
natural del desarrollo. Investigaciones recientes en psicolingilística evolutiva 
han estudiado la relación existente entre las categorías cognitivas prelingiñís- 
ticas y las primeras categorías lingiñísticas. 

Gran parte de estas investigaciones arrancan de la afirmación de que el 
vocabulario y el desarrollo gramatical inicial reflejan el desarrollo cognitivo 
prelingúístico. Al resumir estos argumentos, E. CLARK ha indicado que: 


Los niños aprenden muchas cosas acerca de los diferentes objetos, acciones 
y relaciones antes de que empiecen a hablar. Aprenden a identificar objetos 
que pueden moverse por ellos mismos y a hacer que otras cosas se muevan: 
una clase primitiva de «algo que se mueve» que probablemente incluye a las 
personas, especialmente a los cuidadores adultos familiares al niño y a vehícu- 
los como por ejemplo los coches y los trenes. También identifican objetos 
que ellos mismos u otras personas pueden mover, «algo que se puede mover» 
como piezas de ropa (zapatos, calcetines, guantes) o juguetes (pelotas, sonaje- 
ros, muñecos de trapo). Identifican posibles receptores... lugares... instrumen- 
tos... De hecho, podemos decir que los niños ya han organizado gran parte 
de su conocimiento acerca de categorías de objetos determinados, acciones y 
relaciones antes de que empiecen a hablar. Áunque es importante distinguir el 
desarrollo conceptual del desarrollo del lenguaje, aquél proporciona las bases 
sobre las cuales construir el lenguaje (1979, pág. 149). 


Las categorías C 
parte, el resultad 
al como BRUNER (1975) ha señalado, la interacción social prelir de 
forma de interacción social «directa», en términos de Vota puede tam- 
bién influir en la emergencia de estas categorías. Ciertas rutinas S juegos reali- 
zados por las madres y sus hijos son instrumentos que ayudan al niño a es- 
tructurar su experiencia de acuerdo con categorías semejantes a las del habla, 
tales como agente y paciente. 

GREENFIELD y j. SMITH (1976) han afirmado que las s primeras produccio- 
nes de una palabra sólo se pueden entender si se tiene en cuenta el rol gra- 
matical (caso proposicional) y la o Consideraban que estas produc 


a ae? AS sun 


ciones iniciales identificaban el ro i qu e tie 
así como el mismo objeto. Pot e las 
«algo que se mueve», que generalmente son e instigadores de una acción, 
como por ejemplo el «papá» emitido al abrirse una puerta, O «mamá» cuan- 
do la madre pone los zapatos a su hijo. Las primeras producciones de una 
palabra pueden también nombrar a «algo que se puede mover», objetos afec- 
tados por una acción, como el «cuchara» pronunciado cuando el niño deja 
caer una cuchara, o puede nombrar receptores, ge eneralmente personas, y luga- 
res. Los niños pueden también utilizar las producciones de una palabra para 
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hablar de estados que resultan de acciones, como el «down» emitido después 
de sentarse u «off» después de cerrar la luz * (véase FARWELL, 1977). 

Varias investigaciones indican que ciertas categorías cognitivas O roles pue- 
den ser más importantes que otras en los diferentes estadios del desarrollo, 
Por ejemplo, los niños estudiados por K. NELSON (1973) parecían nombrar 
objetos «que se mueven» (personas, vehículos, animales), objetos «que se pue- 
den mover» (alimentos, ropa, juguetes) y, no tan a menudo, receptores (perso- 
nas). ¡Apenas mencionaban lugares e instrumentos. GREENFIELD y SMITH 
(1976) dieron un paso más y propusieron una secuencia en la adquisición de 
estos roles: la secuencia empieza con objetos «que se mueven» O agentes, va 
seguida de objetos «que se pueden mover» u objetos afectados por una acción 
y, finalmente, por lugares o posiciones y poseedores o receptores. 

Esta línea de pensamiento en psicolingiística evolutiva moderna destaca 
algunas cuestiones importantes que Vygotsky nunca planteó. Vygotsky tomó 
la palabra como su unidad básica de análisis semiótico y, en consecuencia, pasó 
por alto un aspecto esencial en el que el habla de los niños puede «conectar» 
con ciertos aspectos de la acción práctica previa al habla. Esta noción no está 
presente en sus hipótesis sobre la forma en que las líneas natural y cultural 
del desarrollo entran en contacto y se transforman mutuamente según un in- 
teraccionismo emergente. | 

La segunda cuestión planteada por la teoría gramatical con implicaciones 
en las propuestas de Vygotsky se refiere a la categorización basada en el signi- 
ficado de la palabra. El hecho de que tratase las palabras como unidades aisla- 
das le impidió percibir ciertos aspectos cruciales del propio significado de la 
palabra y de los mecanismos que contribuyen a su desarrollo. En este caso, 
“su análisis semiótico se puede ampliar gracias a la teoría gramatical. 


A causa de su interés por las palabras aisladas, la explicación de Vygotsky 


sobre el desarrollo del significado descansaba solamente en las relaciones signo- 
objeto y en las inferencias que los niños extraían de aquéllas. Su énfasis en 
el hecho de que los adultos y los niños pueden coincidir en la referencia aun- 
que no coincidan en el significado sugiere que consideraba que los desacuerdos 
referenciales son el impulso principal del desarrollo. Se presupone que los 
niños plantean hipótesis preliminares en cuanto al significado de las palabras, 
las cuales quedan modificadas como resultado del uso de las palabras por los 
adultos, quienes las emplean de forma inesperada para los niños (es decir, para 
referirse a objetos no previsibles) o las emplean con relación a situaciones 
esperadas por los niños. Este es el principal mecanismo de evolución que pos- 
tula Vygotsky por lo menos hasta el momento en que emplezan a usarse los 
conceptos científicos. | | 

El hecho de que Vygotsky no tuviera en cuenta los aspectos planteados 


* En inglés ambas acciones utilizan respectivamente las partículas «down» y «oft» 
no traducibles al castellano. [T.] | 
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por una teoría de la gramática le impidió percibir que, dominando los pri- 
vilegios de ocurrencia de una palabra, tal como los define una gramática, los 
niños aprenden a dominar ciertos aspectos importantes de lo que él llamaría 
su significado. Al hablar del trabajo de GREENFIELD y SMITH (1976), señalé 
que cuando los niños empiezan a usar una palabra perciben más que la rela- 
ción entre ésta y los objetos no lingilísticos; también perciben su rol proposi- 
cional. Este hecho tiene consecuencias importantes para el significado de una 
palabra, puesto que el contenido lexical y el rol proposicional están relaciona- 
dos. Por ejemplo, nombres con un cierto contenido léxico ( +animado, +hu- 
mano) “son candidatos a «agentes naturales», nombres con otro contenido 
léxico (—animado, —Hhumano) son candidatos a «pacientes naturales», etc. 
SILVERSTEIN (1977) ha formulado esta noción en términos de la teoría de la 
marcación. Ha mantenido la existencia de una jerarquía universal de tipos de 
sintagma nominal y ha propuesto que cada lengua trata a los sintagmas nomi- 


nales que quedan por encima de cierto punto en la jerarquía (definida por la 


especificación de las características del contenido referencial) como agentes 
naturales, y a los sintagmas nominales que quedan por debajo de un punto 
determinado como pacientes naturales. El criterio para determinar cómo se 
tratan los sintagmas nominales en una lengua determinada es saber si están 
marcados o no según las especificidades de la referencia. En otras palabras, 
existe una relación muy estrecha entre el contenido lexical de un sintagma 
nominal y un determinado tol proposicional (tal como se refleja en la estruc- 
tura superficial de los marcadores de caso). 

Dado que los argumentos de Silverstein versan sobre una jerarquía uni- 
versal, al principio puede parecer que reflejan algún tipo de factores cognitivos 
subyacentes y que los factores semióticos simplemente codifican, o se aparejan, 
con estos factores preexistentes. Esta interpretación es insostenible por lo 
menos por dos razones. En primer lugar, los argumentos de Silverstein se 
basan en el presupuesto de que un análisis de los tipos de sintagma nominal 
y de las características que especifican el contenido referencial debe empezar 
con la situación de habla. Los orígenes de este presupuesto se pueden hallar 
en el análisis de la situación comunicativa planteado por JAkOBSON (1960). Así, 
la jerarquía se amplía de sintagmas nominales usados para designar hablante 
y oyente, hablante, pronombres, indexicales de habla, indexicales de sucesos 
td 
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se especifica 


en términos de los factores implicados en la situación de habla. Así pues, sería 
un error intentar mantener que simplemente reflejan algún tipo de factores 
cognitivos no semióticos. La jerarquía puede ser universal, pero es universal 
a causa de las limitaciones en la forma en que es posible organizar los acon- 
tecimientos de habla. 

El segundo punto tiene que ver con la diferenciación de las lenguas con 
relación al uso de la jerarquía de sintagmas nominales. SILVERSTEIN (1977) 


o N 


148 | Referencialidad proposicional y discursiva 


propone que, mientras que la jerarquía es universal en sí misma, diferentes 
lenguas «escogen» diferentes puntos de ésta para distinguir entre sintagmas 
nominales que tienen el papel de agente y sintagmas nominales que no lo tienen. 
Al dominar los sistemas gramaticales de diferentes lenguas, los niños dominan 
diferentes sistemas de lo que Vygotsky llamaría significado de la palabra. Lo 
que se estima como un buen agente en una lengua puede no estimarse como 
un buen agente de otra lengua. Estas diferencias destacan el hecho de que 
las distinciones gramaticales no se relacionan simplemente con categorías cog- 
nitivas no semióticas. 

Tal como SILVERSTEIN (1977) indica, algunos resultados en investigacio- 
nes psicolingilísticas apoyan los argumentos en favor de esta jerarquía. Por 
ejemplo, DuBo1s e IRIGARAY (1970) realizaron un estudio en el que pidieron 
a los sujetos que construyeran oraciones (escritas en francés) a partir de ternas 


de palabras. Observaron que el orden de presentación de los nombres en las 


ternas tenía algún efecto a la hora de asignar a un ítem una posición en la 
oración, pero el contenido lexical tenía un rol aún más importante: «es obvio 
que la correlación animado/inanimado ejerce siempre más influencia que la 
inercia de la presentación [el orden de los ítems en las ternas]..., cuando se 
proporciona un nombre animado y un nombre inanimado al interpelado, éste 
siempre hace del nombre animado el sujeto y del nombre inanimado el objeto 
o el objeto indirecto (págs. 218-220). De acuerdo con estos resultados, DUBO1S 
e IRIGARAY mantienen que: 


La función gramatical [en las respuestas] se relaciona, pues, con la naturaleza 
del hombre (animado/inanimado, inanimado concreto/inanimado abstracto, 
inanimado contenido/inanimado que contiene, etc.) Si se ofrecen al interpe- 
lado dos nombres de naturaleza diferente, las funciones gramaticales que éste 
les atribuye en la respuesta dependen de la naturaleza de los nombres y de 
su potencial para la interrelación basado en su pertenencia a una clase de 
lexemas (pág. 220). | 


SILVERSTEIN (1977) señala que otros estudios psicolingúísticos como los 
realizados por H. H. CLARK y J. BeGUN (1971) y C. James (1972) también 
apoyan la afirmación de que hay una relación esencial entre el contenido lexi- 


Esta afirmación revela que, en el modo de llegar a dominar los privilegios 
gramaticales de ocurrencia de una palabra, se proporcionan al niño pistas en 
cuanto a su contenido léxico. Esto especifica aún más la explicación de Vy- 
gotsky; una explicación que, de otro modo, se apoyaría únicamente en los 
desajustes referenciales para explicar el desarrollo del significado de la palabra 
hasta que el niño se introdujese en los conceptos científicos. Más generalmente, 
una teoría de la gramática revela que la explicación de Vygotsky sobre el sig- 
nificado de la palabra es incompleta, puesto que no aborda la cuestión del rol 
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proposicional. Por el hecho de empezar con la palabra aislada en lugar de 
empezar con la oración, no pudo comprender esta cuestión en toda su ex- 
tensión. 

Además de los roles de caso, existen otras relaciones gramaticales que de- 
terminan los privilegios de ocurrencia implicados en el significado de las pala- 
bras. Por ejemplo, se pueden seleccionar conjuntos de ítems lexicales dentro 
de una clase general (como la de los nombres) gracias a sus propiedades com- 
binátorias o sus privilegios de ocurrencia tal como están definidos por la gramá- 
tica de la lengua. 

Un ejemplo de esto es la distinción entre nombres «contables» y nombres 
«incontables», estudiada por autores tales como B. L. WhHorr (1956) y 
J. Lucy (1981, 1984). El inglés asigna implícitamente cada nombre a ura de 
estas dos clases según que tome o no la forma plural (por ejemplo, «mesas» 
pero no «azúcares»).* Si un nombre puede tomar la forma de plural, se le 
llama nombre «contable» y se puede enumerar directamente (dos mesas, tres 
mesas, etc.). Cuando un nombre no toma una forma de plural, se lo llama 
nombre «incontable» y solamente se puede enumerar mediante el uso de otro 
material léxico (dos trozos, cucharadas o terrones de azúcar). Se considera que 
los referentes de los nombres incontables, conceptualmente, no admiten divi- 
siones intrínsecas en su forma y, por lo tanto, requieren que se especifique una 
unidad (como «un trozo de») para convertirlo en un todo contable. En cambio, 
los referentes de los nombres contables son vistos como «unidades predeter- 
minadas» y, en consecuencia, no requieren tal especificación. 

WHorrF (1956) afirmó que la noción de sustancia informe inherente a los 
nombres incontables en inglés ha conducido a una teoría tradicional que separa 
sustancia de forma. En esta teoría, los nombres contables se consideran en 
forma doble porque representan una sustancia informe (cualidad de mesa) y 
una forma insustancial (en forma de mesa). Para Wbhorf, esta distinción gra- 
matical parte de los sistemas filosóficos occidentales con relación a la forma y 
a la sustancia. El hecho de que determinadas lenguas, como el hopi, no utilicen 
esta distinción significa que puede ser que estas categorías no guíen los patro- 
nes habituales del funcionamiento psicológico de los hablantes de esas lenguas. 

Lucy (1981) comparó la producción de sujetos hablantes del inglés con la 
de sujetos hablantes del maya yucateco en una tarea de atención y memoria 
perceptiva. Se pedía a los sujetos que examinasen una imagen y después, en 
ausencia de ésta, juzgasen si de otras cinco imágenes había alguna exactamente 
igual a la primera. Todas las imágenes eran dibujos de una escena habitual de 
la vida doméstica del poblado yucateco. Cada uno de estos cinco Ítems era 
idéntico al original, pero se le añadía o suprimía un objeto crítico (por ejem- 
plo, en una de las imágenes del test había más grano en el suelo que en la. 


+ Esta misma distinción se puede aplicar al castellano, el cual también otorga cada 
nombre a una de estas dos clases. [T.] | 
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imagen original). Lucy predijo que los sujetos mayas reconocerían más fácil. 
mente las diferencias en los objetos no estructurados (incontables) que los 


hablantes del inglés, mientras que los sujetos ingleses identificarían más fácil. 


mente los cambios en los objetos intrínsecamente estructurados (contables). 
Esta predicción se basa en el hecho de que el inglés trata a muchos objetos 
como formas y tiene reglas para la pluralización (de los nombres contables), 
mientras que en el maya yucateco casi todos los nombres son incontables y, 
por lo tanto, casi todos los objetos son tratados como sustancias informes. Tal 


como Lucy indica, en la lengua maya «la pluralidad tiende a restringirse a los 


seres animados y, aun así, no es obligatoria; todos los nombres requieren de - 


otro material morfológico adicional para indicar la “forma” de la sustancia 
para enumerarlos numéricamente» (1981, pág. 3). | 

Las predicciones de Lucy sobre las diferentes ventajas de los hablantes 
del inglés y del yucateco se confirmaron estadísticamente, apoyando las afir- 
maciones de Whorf sobre la influencia de los patrones lingiísticos en los pro- 
cesos psicológicos humanos. Estos resultados tienen implicaciones directas para 
los presupuestos de Vygotsky; de hecho, la siguiente afirmación de VYGOTSKY 
(1978) podría haber servido como parte de las hipótesis que guiaron los ar- 
gumentos de Lucy: «Tan pronto como el habia y el uso de signos se incor- 
poran a la acción, la acción se transforma y se organiza según líneas comple- 
tamente nuevas» (pág. 24). Sin embargo, Vygotsky no consideró distinciones 
como la de nombres contables e incontables porque se basan en las «propie- 
dades combinatorias» de los Ítems léxicos. 
| Los presupuestos de Vygotsky sobre el significado de las palabras general. 
mente empiezan con una relación referencial entre signo y objeto en la función 
indicativa, y terminan con relaciones de significado entre signos en los con- 
ceptos científicos y genuinos. Al considerar las distinciones gramaticales en el 
significado de la palabra, como la diferencia entre nombres contables e incon- 
tables, se advierte un nuevo eslabón en este proceso; es decir, al aprender las 
propiedades combinatorias de una unidad léxica tal como están definidas por 
la gramática, el niño aprende a dominar un aspecto de su significado. Por 
ejemplo, al darse cuenta del hecho de que en inglés decimos «dos trozos de 
madera» pero en cambio «dos sillas», el niño ha comprendido que «madera» 
es un nombre incontable y «silla» es un nombre contable. Esta no es una dis- 
tinción que pueda aprenderse mediante una definición ostensiva, y no refleja 
una verdad necesaria y «real» en cuanto a la realidad material («silla» no es 
un nombre contable en todas las lenguas). En inglés se aprende al dominar los 
privilegios de ocurrencia de los numerales y de especificaciones lexicales tales 
como «trozos de». | | 

Mi examen de la distinción entre nombres contables e incontables trata 
sólo de una de las muchas distinciones gramaticalmente basadas que Vygotsky 
ignoró. Un examen más completo de las relaciones gramaticales complejas apor- 
taría otras cuestiones e hipótesis adicionales. Sin embargo, proporciona un 
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ejemplo más en favor de mi afirmación de que incluir un análisis gramatical 
en los presupuestos semióticos de Vygotsky plantea varias cuestiones que él 
nunca se planteó. De hecho, al no utilizar el análisis gramatical, no pudo «per- 
cibir» estas cuestiones. Las relaciones complejas entre la especificación grama- 
tical y las funciones psicológicas superiores aún esperan ser investigadas a fondo. 


td 


La referencia discursiva 


El reconocimiento de las implicaciones que tiene la teoría gramatical para 
los supuestos de Vygotsky no implica asumir que una teoría de la gramática 
puede simplemente sustituir su análisis semiótico. Los supuestos de Vygotsky 
tratan de aspectos que van más allá de la referencia proposicional; en concreto, 
tratan de cómo los signos median los procesos sociales y psicológicos en situa- 
ciones espacio-temporales reales. Así, su explicación sobre la mediación se- 
miótica debe tener en cuenta las relaciones entre los signos y sus contextos, 
es decir, debe tratar de la referencia discursiva. E 

La referencia discursiva supone aspectos generales sobre la referencia, o lo 
que QuiNE (1973) denominó el «aparato para hablar de los objetos» (pág. 81). 
Además, los objetos implicados pueden fluctuar de muy concretos a bastante 
abstractos. No obstante, a pesar del potencial de las expresiones referenciales 
descontextualizadas, en este caso interesa «calcular el valor referencial del signo 
con relación a la situación de habla ... en que aparece dicho signo» (SILVERS- 
TEIN, 1980b, pág. 1). Al explicar la naturaleza de la referencia pragmática, 


Silverstein afirma: 


Aquí ya no se trata de algo fijo, de la contribución constante de la reteren- 


cialidad al nivel proposicional, que los limgúistas intentaron especiiicar en 
+érminos de características de clase comunes u .odas las entidades referidas, 
sino que tratamos de las entidades específicas referidas el modo en que el 
lenguaje se relaciona con ellas. Desde nuestro punto de vista, los mecanismos 
más interesantes son los mecanismos para mantener la referencia. Un ejemplo 
del ingiés lo constituiría el siguiente trozo de discurso: «Un hombre andaba 
el otro día por la calle. El ...», donde la unidad «él» indica que el aa 
de este sintagma nominal es el mismo que el referente del sintagma nominal, 
«un hombre» aparecido en primer lugar» (1977, pág. 6). 

Así, la interpretación de «él» depende de otros factores a del a 
caso que ejerce en la proposición y de su contenido léxico (es decir, +singuiar, 
+ animado, ¡+humano, +masculino, etc.). 0 Ñ 

La noción de referencia discursiva proporciona los fundamentos pata teext 
minar y extender la explicación de a sobre la función reguladora de 


Es 


$ 
habla. Empezaré por lo que él denominó ia «seginentación dai | 

es .o., > 127 ; a a 2 0] 20 A Bob 
decir, la segmentación entre sujeto psicológico y predicado-— del ! abla ego 
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céntrica e interior. Vygotsky estaba bastante interesado por la «sintaxis pre. 
dicativa» de estas formas de habla. Mantenía que la predicación consiste en la 
tendencia a preservar «el predicado y sus partes asociadas de la oración a 
expensas de eliminar el sujeto y otras palabras asociadas a éste» (1934a 
pás. 293). 

Para poder mantener este argumento, Vygotsky tuvo que distinguir el 
sujeto y el predicado psicológicos del sujeto y el predicado gramaticales. En 
base a algunas ideas de la lingiñística de sus días, con orientación psicológica 
concluyó que «se ha establecido la falta de correspondencia entre sujeto 
predicado gramaticales y psicológicos» (ibíd., pág. 271). De acuerdo con os 
ler, Inantenía que «apenas existe un camino más incorrecto para la interpre- 
tación del sentido psicológico de un fenómeno lingiístico que el camino de la 
Interpretación gramatical. Siguiendo por este camino, se llega inevitablemente 
a malentendidos derivados de la discrepancia entre la segmentación psicoló- 
gica y gramatical del habla» (ibíd., pág. 271). 

Vygotsky prosiguió su explicación sobre la segmentación psicológica y 
gramatical del habla con el ejemplo siguiente: 


Consideremos la oración «el reloj se cayó»? «El reloj» es el sujeto y «se cayó» 
el predicado. Imaginemos que esta oración es emitida en dos situaciones di- 
ferentes; consecuentemente, una misma forma expresa dos pensamientos dife- 
rentes. Dirijo la atención de mi interlocutor al lugar donde está el reloj y 
pregunto cómo ocurrió. La respuesta es «el reloj se cayó». En este caso la 
noción del reloj estaba ya en mi conciencia, el reloj es el sujeto ptcolóciós 
aquello de lo que se habla. La noción de que el reloj se cayó aparece Eb En 
gundo lugar. En este caso, «se cayó» es el predicado psicológico lo que se 
dice del sujeto. En este caso, la segmentación gramatical y psicológica de la 
oración coinciden, pero pueden no coincidir. IS 

Estoy trabajando en una mesa y oigo el ruido causado por un objeto que 
se cae y pregunto qué se cayó. Obtengo la misma oración, «el reloj se cayó». 
En este Caso, la noción de que algo se cayó ocupa un primer lugar en mi con- 
ciencia; «se cayó» es lo que se dice, es decir el sujeto psicológico. Lo que 
se dice del sujeto, lo que ocupa un segundo lugar en mi conciencia, es la 
noción de reloj, que, en este caso, es el predicado psicológico. En esencia 
esta idea se puede expresar así: lo que se ha caído es el reloj. En este últi- 


cualquier miembro puede ser el predicado psicológico. Cuando algo es el 
predicado psicológico, en él se coloca el acento lógico, cuya función semántica 
es resaltarlo» (ibíd., pág. 272). 


> Ta S 2 + » * -  . 
ua ruso no hay artículos definidos e indefinidos, por lo tanto el ejemplo de Vy- 
ats y o F : de i d 
gotsky (Chasy upali) no implica un referente definido, 
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Mediante este y otros ejemplos, Vygotsky definió el sujeto psicológico como 
«de lo que se habla en un sintagma determinado» o lo que está «primero en 
la conciencia del oyente» (ibíd.), y definió el predicado psicológico como «lo 
que es nuevo, lo que se dice del sujeto» (ibíd.). 

Esta explicación sobre el predicado y el sujeto psicológicos tiene mucho 
en común con las nociones de «tema» y «rema» (por ejemplo, FIRBAs, 1966) 
e información «dada» y «nueva» (por ejemplo, HALLIDAY, 1967) que han 
desempeñado un papel importante en la lingúiística funcional. La distinción 
realizada por W. CHAFE (1974, 1976) entre información dada y nueva es es- 
pecialmente similar a la distinción de Vygotsky sobre sujeto y predicado psi- 
cológicos. Chafe define estas nociones como sigue: «Información dada (o vieja) 
es aquel conocimiento que el hablante asume que ya está en la conciencia del 
receptor en el momento de la producción. La llamada información nueva es 
lo que el hablante intenta introducir con lo que dice en la conciencia del re- 
ceptor» (1976, pág. 30). Como Vygotsky, Chafe en sus análisis utiliza la no- 
ción de conciencia. De hecho llega a decir que «la clave para -esta distinción 


es la noción de conciencia» (ibíd.). 


Estas sorprendentes semejanzas entre las explicaciones de ambos teóricos 
indican que la noción de Vygotsky sobre segmentación psicológica implica 
esencialmente la misma distinción de Chafe sobre información dada y nueva. 
Tal como he indicado (WerTscH, 1979b), entre ambos hay diferencias, porque 
Vygotsky estaba interesado por el habla a sí mismo, mientras que Chafe se 
interesa por el habla para otros. No obstante, las dos explicaciones sobre las 
relaciones formá-función tienen muchos puntos en común. Este hecho es útil 
puesto que Chafe ha proporcionado un análisis más detallado de los mecanis- 
mos lingúísticos más relevantes y, en consecuencia, ha proporcionado los ins- 
trumentos para extender y comprobar las afirmaciones de Vygotsky (véase 
WertTscH, 1979b). 

Al considerar la información dada nos encontramos con el criterio de cómo 
analizarla mediante criterios objetivos. Decir que información dada es aquello 
de lo que se habla o aquello que ocupa un primer lugar en la conciencia (Vy- 
gotsky) o decir que es un conocimiento que se presupone que está en la con- 
ciencia (Chafe) nos lleva a preguntarnos sobre cómo se conoce cuando se nece- 
sita. Afortunadamente, existen criterios objetivos para aclarar y comprobar 

intuiciones: se puede examinar la propia forma de habla y el contexto 
en que ésta ocurre. Tanto Chafe como Vygotsky utilizaron la evidencia de las 
formas de habla hasta cierto punto, pero no proporcionaron una explicación 
sistemática de los factores contextuales y de su relación con dichas formas. 
Esto los condujo a establecer afirmaciones que no pueden explicar aspectos 
importantes de la referencia discursiva. 

La reformulación que propongo sobre la relación entre habla y contexto 
empieza por abordar la forma del habla. En el análisis de Vygotsky de «el 
reloj se cayó» no había cambios en la forma superficial cuando la oración se 
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usaba en contextos diferentes.? En la mayoría de casos, sin embargo, la forma 
de la producción sufre cambios objetivos. Hay una tendencia hacia lo que 
Chafe (1976) ha denominado la «atenuación» de las formas superficiales aso. 
ciadas con la información dada, es decir el sujeto psicológico. indicó que la 
porción de una oración que aporta la información dada se caracteriza por un 
tono bajo, y por una tendencia a pronominalizar los nombres. Vygotsky habla 
ba de la forma más extrema de atenuación —la elisión— cuando decía que 
el sujeto psicológico es elidido. 


En un análisis de la atenuación en el habla egocéntrica he estudiado los 


factores contextuales implicados en el proceso de determinar qué partes de 
una producción se reducen o suprimen por completo (WerTscH, 1979b). Es 
necesario tener en cuenta el patrón de acción de un niño que utilice el habla 
egocéntrica así como los objetos presentes en el contexto. Consideremos, por 
ejemplo, el siguiente segmento de habla egocéntrica de un niño de dos años 
mientras junta piezas de un puzzle que contiene figuras de animales. 


Hmm? Oh qu-oh, encontrado pato. Serpiente. Serpiente. Rompe. 
Perrito. | | 

Ta gu du. Esto serpiente, serpiente. Hola brak. Oh. Serpiente. 
Ooh. Waa. Owass. Eee-eee. Si abre. Aando. El sale. Hola mono. 


E wn 


de trata del habla egocéntrica (WerTscH, 1979b, pág. 93) de un niño de 
dos años, por lo que no es sorprendente que sea bastante primitiva; incluye 
varios ejemplos de lo que KOHLBERG y sus colaboradores (1968) denominaron 
«juego de palabras». 
tor crucial aquí es el patrón de acción que el niño realiza en el momento del 
habla. El hecho de que no mencione la estructura del puzzle implica que pre- 
supone la estructura en la cual se realizan acciones repetidas con unas piezas. 
Lo que cambia (es decir, lo que es nuevo) en cada una de estas acciones es la 
identidad de la pieza (un pato o una serpiente); lo que permanece constante 
(lo conocido) es la identidad del objeto en el que estas piezas se deben colocar 
O insertar. | 
Así, en este caso, un determinante contextual crucial de la atenuación es 

y E 


le la acción realizada. Esto se puede demostrar alterando el p 

de acción. Por ejemplo, si cambiásemos de una acción en la que varias piezas 
se insertan en una única estructura de puzzle por una en la que una única pie- 
za se inserta en varias estructuras de puzzle diferentes, las producciones se 
referirían a una nueva estructura de puzzle en lugar de a una pieza nueva. Este 
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3. En realidad, en los dos contextos señalados por Vygotsky probablemente cambia- 
rían el tono y la organización de los acentos de la producción. Así pues, incluso en este 
caso, algún aspecto de la forma reflejaría el contexto en el que fue usada. 
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cambio demuestra que el patrón de acción realizado en el contexto de habla 
determina qué se menciona y qué no. | 

Esto no significa, sin embargo, que el patrón de atenuación en el habla 
egocéntrica se determine Únicamente tomando como base el patrón de acción 
en el contexto de habla. Además, otros factores tales como la presencia física 
de los objetos influyen en lo que se dice y lo que no. El habla egocéntrica de 
los niños generalmente no menciona objetos ausentes, sea cual fuere el patrón 
de acción implicado. Este hecho sobre la doble determinación de lo que se 
dice y lo que no en el habla egocéntrica plantea algunos problemas para una 
explicación basada en una noción simplista de conciencia. En lugar de dicoto- 
mizar la información entre lo que está y lo que no está en la conciencia del 
hablante, debemos tener en cuenta múltiples determinantes y formas de pre- 
suposición. o 

El problema de una explicación dicotómica de la información se agrava 
porque no siempre se aporta el mismo grado de información, tal como reflejan 
algunos casos de habla egocéntrica citados en uno de mis trabajos (WERTSCH, 
1979a). Cuando un niño mencionaba piezas de un puzzle se observaban pro- 
ducciones como «una pequeña», «ésta» y «una blanca». Todas estas produc- 
ciones implican atenuación (pronominalización o elisión parcial) a pesar del 
hecho de que son «nuevas» en términos del patrón de acción implicado. En 
la producción 4 citada, «él» parece ser un ejemplo de esto. Todas estas pro- 
ducciones, por lo tanto, presentan una misma contradicción: mencionan infor- 
mación mueva, pero formalmente respetan el criterio de la información dada 
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to para computar su valot fe 
de los índices referenciales: 


Con relación a ... los índices referenciales ... podríamos decir además que el 
signo presupone el aspecto de la situación de habla. Es decir, un índice con- 
creto es ininterpretable referencialmente si no se conoce algún aspecto de la 
situación. | ea | o 

Un caso especialmente claro de una proposición de este tipo lo observa- 
mos en el funcionamiento de los deícticos; en inglés, por ejemplo, este y aquel 
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en el singular ... El referente del signo ... debe ser identificable, debe «exis. 
tir» cognitivamente, para que se pueda interpretar el elemento deíctico (1976, 
pág. 33). | 


En los ejemplos de WerTscH (1979b) arriba citados se necesitaba infor. . 
mación del contexto para identificar el referente. En estos casos, la propiedad : 
de la situación de habla que hizo posible que el referente «existiera cognitiva. 
mente» era la presencia física del objeto en el contexto extralingiístico. Este 
segundo correlato contextual extralingijísico de la atenuación contrasta con . 
el primer factor antes identificado: el patrón de acción que se realiza en el. 
contexto. Los dos factores contextuales (además de otros) a menudo Operan 
conjuntamente, aunque no necesariamente. Son analíticamente distintos y pue- 


den, de hecho, variar independientemente. Pero al ser ambos abordados, se 
evidencia que en una situación de habla son varios los factores que dan origen 
a la atenuación. | 


Relaciones indexicales extralingúisticas e intralingúísticas 


En su definición de referencialidad discursiva, Silverstein indicó que, ade- 
más del contexto extralingiiístico, el contexto de una situación de habla incluye 


«el contexto del lenguaje anterior en el discurso» (1980b, pág. 1). Así, el con- 


texto extralingúístico es solamente un aspecto de la situación de habla que 
puede determinar qué existe cognitivamente y, por tanto, qué se puede presu- 
poner. En una situación de habla pueden existir objetos que hayan sido intro- 
ducidos mediante la propia habla. En el ejemplo de Silverstein de «Un 
hombre... El», el objeto (el hombre) existe cognitivamente, no porque esté 
físicamente presente en el contexto extralingiístico, sino porque su existencia 
e identidad han sido creadas mediante el habla. Es posible computar el valor 
referencial de la forma atenuada «El» porque ahora se presupone un objeto 
creado lingilísticamente. En estos casos, la presuposición pragmática se basa 
en relaciones indexicales intralingúísticas y no, como alguien pudiera suponer, 
extralingúísticas. 

Investigaciones recientes en psicolingiística evolutiva han arrojado luz 
sobre la relación en 


din a Su o Le 
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re la emergencia de las relaciones indexicales extralingú 
> 


KOW (1978) muestran que el contexto extralingiístico empieza a tener un 
papel en el habla a una edad muy temprana. Greenfield y Zukow estudiaron 


la realización verbal de niños que empleaban ítems del vocabulario para ex- 


presar diferentes aspectos de determinados contextos extralingilísticos pero 
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- que estaban en el estadio holofrásico, o de una única palabra, y que, por lo 
- ranto, podían pronunciar sólo una palabra en cada emisión. 


Al analizar el habla de estos niños, Greenfied y Zukow se plantearon la 


siguiente cuestión: «Dado un niño en el estadio de una palabra, el cual puede 
a al . , . e . . » 2 > 

“referirse a un evento complejo estando sin embargo limitado a emitir una única 
: palabra, ¿podemos caracterizar qué elemento del evento referencial será se- 


leccionado para ser emitido verbalmente?» (1978, pág. 287). Para responder 


q esta cuestión utilizaron varios procedimientos para analizar las producciones 
de una palabra. Por ejemplo, el método de la imitación selectiva determinaba 


qué aspecto de la producción de un adulto sería repetido por el niño. Los obje- 
tos que mencionaba estaban siempre. presentes físicamente en la situación. 
Un tipo de producciones a imitar en este contexto incluían un objeto cons- 
tante y una colocación variable. En cada una de las producciones de la madre 
(M) citadas a continuación, el niño (N) tenía que colocar el mismo pájaro de 
juguete en un lugar diferente y repetir las producciones de la madre: 


M: (M sitúa un cochecito, una silla, una silla alta y una caja cerca de N; 
M ofrece el pájaro a N). Sienta al pájaro en el cochecito. 

N: Sienta. | a 

M: (M ofrece de nuevo el pájaro a N). Sienta al pájaro en la silla. 

N: Silla. | p 

M: (M ofrece de nuevo el pájaro a N). Sienta al pájaro en la silla alta. 

N: Silla alta. 

M: (M ofrece de nuevo el pájaro a N). Pon el pájaro en la caja. 

N: Caja. 

(Reproducido de GREENFIELD y Zuxow, 1978, pág. 312) 


En esta secuencia de producciones, una vez que se hubo establecido un pa- 
trón de acción repetido (después del primer turno de la madre y el hijo), la 
imitación selectiva que el niño hacía de las producciones de su madre estaba 
limitada a lo que cambiaba, es decir, a la colocación del objeto. En este patrón 
de acción no se mencionaba ni el aspecto recurrente ni el objeto usado (el pá- 
jaro). Así pues, incluso en estos primeros estadios del desarrollo, existen evi- 
dencias de que la presuposición pragmática, basada en las relaciones indexicales 
extralingilísticas, influye en los patrones de habla. Aquí el contexto queda 
definido por los objetos y por los patrones de acción que están físicamente 
presentes en el evento de habla. | rita ad 

Las formas lingiísticas que utilizan las relaciones indexicales intralingúís- 
ticas se dominan mucho más tardíamente. Á este respecto, es relevante el 
estudio de KARMILOFF-SMITH (1979) sobre cómo los niños (de los tres a los 
once años) dominan el uso de los determinantes en francés. Observó que los 
niños tienden a usar los determinantes en francés para establecer la referencia 
extralingiística mucho antes de que puedan usarlos para crear y mantener la 


referencia solamente por medio de instrumentos lingúísticos. 


O A 
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Varios de los trabajos de Karmiloff-Smith reflejan este patrón. En un es 
tudio sobre la producción de mecanismos anafóricos, un experimentador mani. 
pulaba un muñeco y una muñeca de manera que primero el uno y luego la 


a 1- es) . ., ; 
otra realizaban una acción sobre un objeto (empujándolo, saltando por encima 


de él, tocándolo, derribándolo). En la condición que abordaré había tres obje. 
tos, pero ambos muñecos actuaban únicamente sobre uno de ellos. El expe. 
rimentador hacía que el muñeco realizase una acción sobre el objeto y pedía 
al niño que relatase lo que había ocurrido; a continuación hacía que el segun- 
do muñeco realizase la misma acción sobre el mismo objeto y pedía de nuevo 


al niño que relatase lo que había ocurrido. Este procedimiento se representa 


del modo siguiente (reproducido de KARMILOFF-SMITH, 1979, pág. 124): 
Acción del E. Respuesta esperada del niño 


El muñeco actúa sobre X Le garcon a fait tomber une des X/une X 
[El niño hace caer a una de las X/una X] 


La muñeca actúa sobre X La fille Pa fait tomber/ 
a fait tomber la X/ 
la méme X 
[La niña la hace caer/ 
hace caer la X/ 
la misma X] 


presión refer PO PARMA A a di 


rencia] e E : A 
presión referencial que refleje las relaciones indexicales intralingilísticas entre 


la primera y la segunda mención del objeto que se está manipulando (derri- 


bando en el caso citado). 

KARMILOFF-SMITH (1979, pág. 134) aporta resultados que muestran una 
tendencia evolutiva clara con relación al uso de las expresiones referenciales, 
una tendencia que se prolonga hasta estadios más tardíos de la infancia (los 
once años). Para tener una idea clara de lo ocurrido en este estudio conside- 
remos los tipos de ítems usados por los sujetos. Los Ítems que fueron pun- 
tuados como expresiones referenciales adecuadas incluían el artículo definido 


rá 
ias 


on. NS . 2 
defmidos deícticos, que generalmente se reducían con la edad. Con relación a 
esta categoría, Karmiloff-Smith hace el siguiente comentario: 


Fue necesario distinguir entre aquellos niños que en primer lugar usaron una 
expresión referencial indefinida y que después utilizaron el artículo definido 
en referencia a la segunda acción realizada sobre el mismo objeto, de aquéllos 
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que usaron el artículo definido para la primera y la segunda acción realizadas 
sobre el mismo objeto. Estas últimas fueron clasificadas como «artículo defi- 
nido deíctico», puesto que el artículo definido empleado para la primera ac- 
ción resulta evidente por el contexto, pero no va precedido de una referen- 
cia previa (ibíd., pág. 126). 


En los casos codificados como artículo definido, quedaba claro que eran 
las relaciones indexicales extralingiísticas (especialmente la deixis) y no las 
relaciones indexicales intralingúísticas (la anáfora) las que motivaron el uso 
del artículo definido. El otro tipo de expresiones referenciales inadecuadas más 
usadas en la segunda mención fueron los artículos indefinidos. En este caso, 


de nuevo, el uso de estas expresiones referenciales indicaba que no se habían 


advertido las relaciones indexicales intralingúísticas. Por ejemplo, un niño que 
emplea una expresión como «un lápiz» para identificar el mismo objeto por 


' segunda vez no ha reconocido la conexión intralingiística potencial creada por 


la producción anterior. Karmiloff-Smith resume los resultados de estos ex- 
perimentos en los siguientes términos: 


Enlazar intralingiísticamente es un problema difícil para el niño pequeño, 
algo que sólo es capaz de intentar realizar mediante múltiples marcas... Los 
resultados de este experimento apoyaron la hipótesis explicativa de que el ar- 
tículo definido funciona primero como un deíctico... El artículo definido apun- 
ta claramente al referente objeto de atención, aunque sea diferente del que se 
acaba de mencionar. En otras palabras, no se usa el artículo definido para 
enlazar a los referentes intralingilísticamente... Las evidencias aportadas por 
este experimento son quizás el apoyo más claro en favor de la hipótesis con- 


leza deíctica del artículo definido, lo que también indi- 
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e otros experimentos (ibíd., págs. 140-141). 


Niar an la natur 


cerniente a ia na 


can los resultados d 


Además de estudios sobre producción del habla, Karmiloff-Smith realizó 
estudios sobre comprensión. Para analizar la comprensión de los mecanismos 
anafóricos por parte de los niños, realizó un estudio que, en términos gene- 


rales, linvertía el procedimiento del estudio sobre producción señalado. En 


este estudio, pidió a niños de edades comprendidas entre los tres años nueve 


meses y los diez años diez meses que utilizasen dos muñecas y varios otros 
; ntador. KARMILOFF- 


o 
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(en este caso reflejadas por el uso de los artículos indefinidos) aparecen a una. 
edad temprana, pero las relaciones indexicales intralingúísticas no se dominan 
hasta mucho más tarde. Karmiloff-Smith indica que las diferencias en este caso 


no se pueden explicar solamente mediante un contraste entre la referencia de- 
finida y la indefinida, puesto que «el artículo definido en su función deíctica 


se comprende muy pronto» (ibíd.). 
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. a a partir de sus estudios sobre producción y comprensión 
ega a l: 4 Ñ 
ga a las siguientes conclusiones de carácter general: 


Los niños pequeños ..., para establecer una referencia, confían más en ] 
características extralingúísticas. Sólo a partir de la segunda fase [aproxim he 
mente de los cinco a los ocho años] los niños, en casos de ambiguedad util > 
medios intralingúísticos, primero realizando sobreextensiones y posterior e 
te, en la tercera fase [aproximadamente de los ocho a los does 2500] ps 
], em- 


pleando el sistema adulto... Es razonable, pues, plantear la hipótesis de que 


ñ as OR 
Ñ a de de ocho o los nueve años tiene lugar un desarrollo lingúístico 
cial, es decir, el niño puede realizar análisis de una producción mucho 


más abstractos y ya no necesi ada 
| 2 sita claves intralingiísticas ni inoiísti 
o : gu extr 
(1979, págs. 226-227). alingilísticas 


FÍICKMANN (1980a, 1980b, 1982, 1985) ha extendido estas hipótesis usan- 
do un conjunto de procedimientos experimentales y materiales algo diferentes 
En su estudio, se pidió a niños de cuatro, siete y diez años y a adultos e 
mirasen una película en la que unas marionetas realizaban un discurso y ca 
e E a se les pidió que narrasen el contenido de la película 

] de quien se suponía que no la conocía. Este contexto narrativo se 
estructuró de modo que los sujetos no podían apoyarse en relaciones indexica- 
e pe para establecer y mantener la referencia. Se erase. por 

O, de las situaciones experimentales pl; d: lof£-Smith 
las que los objetos estaban qa PE e e E 
lo e pre 1 contexto extralingúístico, 
na de las medidas usadas por Hickmann para evaluar la realización de lo 
sujetos fue la primera mención de los referentes en las narraciones. Cate Se , 
todos los casos de primera mención de un referente como efec | o 


a Ñ de | E 
tivos O mixtos. Eran efectivos si correspondían a las ea A 
finido (por ejemplo, «un perro»), frase existencial debida («Había un pe: 
rro») o frase de carácter indefinido introductoria de tema («Era la Ea 
de una rana»). La primera mención no se consideraba efectiva cuando E. 
pondía a las categorías artículo definido (por ejemplo, «la rana»), pronombre 
de tercera persona («El dijo “hola”») o a una construcción paa oh o- 
E amigo tenía una caja»). Eran mixtas si eran introducidas con e 
E Ss 20 introductoria de tema (por ejemplo, «Era la historia del elefante 
o Como en los estudios de Karmiloff-Smith, los resultados observados bor 
Hickmann confirman la afirmación de que la presuposición pragmática ee 

en las relaciones indexicales intralingitísticas no se domina hasta estadios ee 


díos. 1 li j ñ 
| En los estudios de Karmiloff-Smith, los niños, hacia los ocho años, empe- 


zaban a utilizar sistemáticamente las relaciones indexicales intralingúísticas 
para producir o comprender una expresión que mencionaba a un objeto por 
segunda vez. En el estudio de Hickmann, los niños, entre los siete y E lez 
años, empezaban a introducir referentes, creando de modo adecuado E 0 
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tencia e identidad y, por tanto, sirviendo como fundamento de la presuposición 


- pragmática. 


Implicaciones de la distinción entre relaciones indexicales 


extralingúísticas e intralingúísticas 


La distinción entre las relaciones indexicales extralingísticas y las intra- 
lingúíísticas y su dominio sucesivo a lo largo de la ontogénesis tiene impor- 
tantes consecuencias para la mediación semiótica de las funciones psicológicas 
superiores. Una vez que el niño domina las relaciones indexicales intralin- 
gilísticas, puede empezar a operar sobre una nueva categoría de objetos: aque- 
llos objetos cuya existencia e identidad son creadas mediante el habla. Ahora 


“el habla empieza a servir de contexto. 


El dominio de los mecanismos lingúísticos de representación de las rela- 
ciones indexicales intralingiísticas por parte de los niños implica dos tipos de 
consecuencias para la perspectiva vygotskyana. | 

Las investigaciones en psicolingúística evolutiva señalan que, mientras que 
el habla de los niños refleja las relaciones indexicales extralingúísticas a una 
edad muy temprana, las relaciones indexicales intralingúísticas no se empiezan 
a utilizar efectivamente hasta mucho más tarde (entre los ocho y los doce años). 
Este hecho es de crucial importancia para explicar el habla autorreguladora. 
Sienifica que, hasta un momento relativamente tardío, la atenuación se basa 
principalmente en las relaciones indexicales extralingúísticas. Las Investiga- 
ciones en psicolingúística evidencian que los niños no desarrollan instrumentos 
ntar las relaciones indexicales intralingiísticas hasta des- 
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pués de ese momento. | 
El tipo de objeto representado y manipulado en el habla autorreguladora 


cambia con la emergencia de la aptitud para representar relaciones indexicales 
intralingiísticas. En lugar de limitarse a representar objetos que están física- 
mente presentes en el contexto extralingúístico, el niño puede ahora también 
representarse objetos cuya existencia e identidad se pueden crear mediante el 
habla. Esto constituye una extensión y una revisión de la explicación de Vy- 


gotsky sobre el desarrollo del habla autorreguladora. Sus observaciones impli- 
l habla e 


can que, una vez que el hab , 
interna, no se producen más cambios en su naturaleza. Vygotsky situó la emer- 
gencia del habla interna aproximadamente a la edad de siete años. 

Los datos observados parecen indicar que los niños no dominan la repre- 
sentación de las relaciones indexicales intralingiísticas hasta después de esta 
edad. Por tanto, después de la emergencia del habla interna parece producirse 
un cambio en la mediación semiótica de los procesos psicológicos superiores. 
Un nuevo tipo de objeto empieza a formar parte de la representación psicoló- 


gica y, en general, de los procesos sicológicos superiores. La existencia € iden- 
47 S ? 5 
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tidad de este nuevo tipo de objeto está aún ligada al contexto del habla, pero 


ahora el contexto es intralingiístico además de extralingijístico. Así pues, uno 
puede tratar con objetos que no están físicamente presentes, además de tratar 
con aquellos que sí lo están. | | | 


Uno de mis presupuestos era ver que los resultados observados en los es. 


tudios sobre producción y comprensión de las producciones verbales externas 
son relevantes al abordar los instrumentos de representación interna. Algunos 


lectores pueden presentar objeciones a esta hipótesis arguyendo que las apti- 
tudes cognitivas y representacionales internas pueden existir independiente- 
mente, y antes, de su manifestación externa mediante el habla. Es decir, se po- 
dría mantener que los estudios sobre producción y comprensión por mí revisa- 
dos no necesariamente aportan datos en cuanto a los orígenes de las aptitudes 


representacionales internas de los niños. 


Este contraargumento, no obstante, no tiene en cuenta la relación entre 


representación interna y procesos semióticos externos. En los casos estudiados, 
los datos sobre la realización verbal externa son relevantes porque las aptitudes 
representacionales en cuestión están directamente relacionadas con los requi- 
sitos que la actividad lingiúística impone. Estas mismas cuestiones sobre las 
relaciones indexicales internas, objetos creados lingijísticamente, etc., enfrentan 
al niño con desafíos semióticos específicos, los cuales dan lugar a mecanismos 
de representación interna. Esto no significa que los objetos abstractos se puedan 
representar únicamente mediante el habla; pero el niño se enfrenta constante- 
mente con la tarea de crear y mantener la referencia, y de aquí que sea la 
principal fuerza para desarrollar ciertas aptitudes representacionales. Los requi- 
sitos sobre cómo los objetos deben ser referidos en el discurso (por ejemplo, 
se debe indicar claramente su existencia e identidad) imponen un conjunto de 
condicionamientos en la forma de representación psicológica implicada. Es difícil 
imaginar cómo estos requisitos representacionales podrían emerger únicamente 
a partir de la participación en actividades no semióticas y no comunicativas. 
Estos requisitos se construyen en la interacción mediada lingúísticamente en 
la cual se invita al niño a participar. Simplemente hablando con otros, los niños 
se enfrentan a la necesidad de tratar con objetos que existen cognitivamente 
porque han sido introducidos mediante el habla. 

Así pues, en lugar de ver el dominio del habla externa como algo derivado 
del dominio de los instrumentos de representación interna, debemos ser cons- 
cientes de que la conexión causal puede moverse en sentido opuesto en deter- 
minados procesos semióticos: los instrumentos de representación interna emer- 
gen en respuesta a los requisitos para producir y comprender el habla externa. 
Basándome en estos presupuestos analizo las consecuencias de las recientes in- 
vestigaciones en psicolingiística evolutiva para una explicación del habla ego- 
céntrica e interna. 

Los trabajos sobre referencia discursiva tienen también consecuencias para 


las propuestas de Vygotsky con relación a su explicación del desarrollo concep- 
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tual. Su noción de los conceptos genuinos tiene que ver con las relaciones entre 
tipos de signos abstractos. Puesto que estas relaciones se definen gracias al 
sistema semiótico en el que estos tipos de signos existen, para Vygotsky se 
trataba de una cuestión de referencia semántica o proposicional. Así, su expli- 
cación de los conceptos genuinos se basa en principios teóricos analíticamente 
diferentes de aquellos que gobiernan la referencia discursiva. 
Aunque reconozco la diferencia analítica entre referencialidad proposicional 
discursiva, entiendo que una explicación de las transiciones ontogenéticas que 
conducen al dominio de los conceptos genuinos debe tener en cuenta cuestio- 
nes como la referencia discursiva. Advirtiendo este hecho se puede completar 
la explicación de Vygotsky sobre el desarrollo de los conceptos. Aunque iden- 
tificó los estadios de complejos, pseudoconceptos y conceptos, Vygotsky no 
proporcionó una explicación adecuada sobre cómo y por qué el niño progresa 


de un estadio a otro. Atribuyó este desarrollo a las demandas de los adultos en 
“el marco de la comunicación. A este nivel general estoy completamente de 


acuerdo con él; sin embargo, Vygotsky entendía estas demandas comunicativas. 
principalmente en términos de las relaciones signo-objeto (en el caso de los 
complejos y los pseudoconceptos), por lo menos hasta que el niño asiste a la 
escuela. Con la escolarización, según Vygotsky, el niño se introduce en las 
relaciones signo-signo, produciendo y comprendiendo conceptos científicos y 
definiciones abstractas o descontextualizadas. Su descripción de los conceptos 
científicos indica que consideraba que éstos proporcionaban la primera expe- 
riencia real del niño con las relaciones entre signos. 

Sin embargo, dicha explicación no tiene en cuenta algunas áreas cruciales 
del funcionamiento semiótico que implican otros modos de relación signo-sig- 
no. Dominando los mecanismos lingitísticos implicados en el tipo de relaciones 
indexicales intralingiísticas antes señaladas, el niño da un primer paso impor- 
tante en el desarrollo de las relaciones signo-signo, que culmina en los concep- 
tos genuinos. | 

Esta afirmación, evidentemente, no implica que las relaciones signo-signo 
encontradas en los conceptos científicos se puedan reducir a las observadas en 
las relaciones indexicales intralingiísticas. Las primeras implican tipos de 
signos y existen independientemente del contexto de uso, mientras que las se- 
sundas implican signos contextualizados y son inherentemente dependientes del 


da al nivel de relacione intralinoliísticas 
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contexto. La conexión entre ambas se 
en general. Cualquier examen que intente comprender las relaciones intralin- 
gúísticas y el papel de éstas en el desarrollo cognitivo incluiría una larga lista 
de relaciones de este tipo. Consideraré únicamente tres tipos de relación intra- 
lingúíística en una breve explicación sobre cómo los niños desarrollan la habi- 
lidad para operar sobre el mismo lenguaje. | 

En primer lugar, diré que las relaciones indexicales intralingúísticas desem- 
peñan un papel en este desarrollo. En este aspecto, es importante dominar los 
instrumentos lingiísticos necesarios para crear y mantener la referencia. Me 
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interesa aquí la habilidad para crear y mantener la referencia únicamente me. 
diante instrumentos lingijísticos, un aspecto de la referencia discursiva que 
contrasta con el basado en las relaciones indexicales extralingúísticas. En térmi. 
nos de M. A. K. HaLLIDaY y R. Hasan (1976) se trata de un contraste entre 
referencia endofórica y exofórica. Con la emergencia de la habilidad para repre- 
sentar y operar con relaciones indexicales intralingiñísticas, aparece ante el ha. 


blante/oyente la posibilidad de emplear el propio lenguaje como contexto de | 


referencia. Los referentes son aún objetos no lingúísticos, pero su existencia e 
identidad son creadas y mantenidas mediante el habla. La tabla 2 representa 


los objetos y las relaciones implicados en este primer tipo de relación intralin- 
guística. | 


TABLA 2. Relaciones indexicales intralingúísticas: tipo 1 (referencia endofórica) 


Signo dado 


Signo dado 
(por ejemplo: «un hombre») 


(por ejemplo: «él») 


se refiere a se correfiere a 


Objeto no lingúístico 


. ao. . , . 1 ., . . o. El . De | E 
alingúística (es'decir, una relación entre signos particulares [signos dados]). 
Fl 


tr 
A diferencia del primer tipo de relación, donde el referente no era lingúístico, 


aquí el referente es lingiístico. Así, tanto el referente como la expresión refe- 


rencial tienen que ver con el discurso (signos dados). Siguiendo a HICKMANN 

(1980a, 1985) y a SILVERSTEIN (1976, 1985), atribuiré el término «metaprag- 

mática» a este uso del habla. HickMANN (1985) ha señalado que uno de los 

usos metapragmáticos del habla ocurre «cuando el habla se refiere al habla 

—por ejemplo, cuando el hablante usa el habla en una situación para repte- 

sentar el habla que había sido emitida en otra situación» (pág. 241). Por ejem- 
; o 


pla en al estilo 


S 4 2 
indi rastry radicarse 2] +A 
p10, € €: Cst AMGQILECTO, POGuUeccione 1 1 


ue 
et 
Cb 
(4) 


$ como «co vo no lo sé”», el 
hablante se refiere a un segmento del discurso y predica algo de él. El signo 
dado «contestó» se refiere a un evento de habla constituido lingúísticamente. 
Además, el valor referencial del signo «yo» se debe calcular con relación al refe- 
rente constituido lingúísticamente. Se refiere al hablante de la producción refe- 
_rida, no al hablante de toda la producción. 
Una explicación completa de los usos metapragmáticos del habla y de los 
mecanismos metapragmáticos supondría una multitud de cuestiones comple- 
jas que no voy a examinar (para una revisión de estos aspectos véase Hicx- 


0h VO 
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MANN, 1985, y SILVERSTEIN, 1976, 1985). Al plantear esta cuestión, lo que 
me propongo es identificar una segunda manera por la que el lenguaje puede 
empezar a servir de contexto. En el primer tipo de relación intralingúística, el 
uso de los mecanismos pragmáticos ya implicaba un contexto creado median- 
te el habla. En aquel caso, la cuestión era cómo es posible Usar el lenguaje 
para establecer la existencia e identidad de un referente no lingúístico. En el 
segundo tipo de relación intralingúística, una producción, sus participantes y 
otros componentes de la situación de habla, pueden devenir referentes. Así, 
decir que el lenguaje sirve de contexto en los usos metapragmáticos significa 
algo completamente diferente. Los objetos y las relaciones implicadas en los 
usos metapragmáticos del habla se presentan esquemáticamente en la tabla 3. 


Tama 3. Relaciones indexicales intralingiísticas: tipo 11 
(usos metapragmáticos del habla) 


A A —Á 


Signo dado b (se refiere a 4) 
(por ejemplo: «El dijo: “yo no lo 
sé”, emitido por el hablante B para 
reseñar la producción de A) 


Signo dado a 
(por ejemplo: «yo no lo sé», 
emitido por el hablante Á) 


HICKMANN (1985) ha realizado varias investigaciones sobre el ES los 
mecanismos metapragmáticos tales como el estilo indirecto. Ha observado 

del mismo modo que los mecanismos para representar la referencia end 
los mecanismos metapragmáticos se dominan bastante tarde. Por ejemplo, en 
un estudio sobre cómo niños de cuatro, siete y diez años usaban el estilo indi- 
recto cuando narraban los contenidos de una película, Hickmanm observó que 
«en conjunto, tanto los niños de diez como los de siete años usaban mecanis- 
mos coherentes cuando reseñaban el habla de los participantes ..., Mientras 
que los niños de cuatro años, cuando se referían al habla de los participantes, 
usaban a menudo estructuras incoherentes o, simplemente, no las usaban» 
(1985, págs. 250-252). Hickmann ofrece el ejemplo siguiente de una narración 


mecanismos metapragmáticos desarrollados. (Las comillas han sido e 
" doy ] 

por Hickman en aquellos puntos en que plensa que se produce un cambio e 

hablante; A2 se refiere al segundo experimentador adulto de la situación). 


El asno está enfadado ... porque «metí mis juguetes en el cajón... E 
me llevo éste a la escuela (A2: uh-huh). Me parece que estás intentando 
engañarme ...» «Yo no...» «Tú eres —tú h- tá... lo cogiste. Estoy muy en- 
fadado contigo.» 


A A 
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«¡No... no me entiendes! (A2: uh-huh) B — bien yo... yo soy tu amigo 
Vamos a jugar.» «Muy bien.» (Se ríe) (1985, pág. 252). 


Basándose en estos patrones de narración de eventos de habla, HickMANN 
(1985) concluye que a los cuatro años aún no se dominan los mecanismos 
metapragmáticos necesarios para usar el lenguaje para representar los referen. 
tes lingúísticos: «Generalmente, cuando estos niños [de cuatro años] objeti- 
vizan eventos de habla ocurridos en otras situaciones de habla tienden a no 
indicar una clara separación entre el mensaje reseñado y el mensaje narrado en 
la situación de habla inmediata» (pág. 252). | 

He descrito dos formas de relaciones indexicales intralingiísticas porque 
parecen ser claves importantes para comprender la emergencia del tercer tipo 
de relación intralingúística, que comprende lo que Vygotsky denominó «con- 


ceptos genuinos». Las relaciones intralingúísticas implicadas en los conceptos 


genuinos se presentan esquemáticamente en la tabla 4. 


TaBLa 4. Relaciones intralingúisticas en los conceptos genuinos 
(usos metaserzánticos del habla) 


Tipo de signo Tipo(s) de signo(s) 
(por ejemplo el concepto 
científico de socialismo) en la que los medios de producción 


son propiedad del Estado) 


Los tipos de signos como el socialismo se pueden referir a ejemplos espe- 


cíficos de un tipo de relación social. En tales casos se implican relaciones inde- 
xicales; sin embargo, al considerar los términos desde el punto de vista de 
si se utilizan o no como conceptos genuinos, hablamos de relaciones intralin- 
gúísticas entre los distintos tipos de signos. Así pues, es posible definir, discu- 
tir y argumentar acerca de los conceptos científicos sin tener en cuenta el con- 
“texto en que han sido usados. Siguiendo a SILVERSTEIN (1985), le atribuiré el 
término de función «metasemántica» del lenguaje. | 

En los tres tipos de relación intralingiística (referencia endofórica, función 
metapragmática del lenguaje y función metasemántica del lenguaje), el lenguaje 
se usó de un modo u otro para operar sobre sí mismo. Existen, por supuesto, 
diferencias cruciales en el modo en que esto ocurre, tal como he señalado a lo 
largo de mi exposición. Sin embargo, diré que el procesamiento del habla que 
implica relaciones indexicales intralingilísticas es un aspecto de la experiencia 
que puede tener un papel importante en la emergencia de la habilidad para 
comprender las relaciones intralingúísticas entre los distintos tipos de signos 


(por ejemplo un sistema de sociedad 


La referencia discursiva | 167 


que Vygotsky consideró que formaban la esencia de los conceptos genuinos. 
Esto es un aspecto de la experiencia lingiística que Vygotsky pasó por alto 
en su explicación sobre el desarrollo conceptual. Se está empezando a recono- 
cer la importancia de estos primeros precursores de los procesos lingúísticos 
abstractos (es decir descontextualizados) y de los procesos psicológicos supe- 
riores. 

He utilizado las nociones de referencialidad proposicional y discursiva para 
extender la explicación de Vygotsky del funcionamiento de signos contextua- 
lizados y descontextualizados. Al hacerlo he identificado varios aspectos en los 
que el análisis semiótico de Vygotsky puede ampliarse y revisarse. En concreto, 
he destacado 4) que es necesario revisar el análisis semiótico de Vygotsky en 
el sentido de tomar la oración y no la palabra como unidad de análisis y b) que 
es importante distinguir entre contexto extralingiístico e intralingiiístico. 

Aunque he tratado casi exclusivamente del funcionamiento intrapsicológi- 
co, las modificaciones que he propuesto se han basado en otros análisis del 
habla social. Por ahora, sin embargo, esto no debe parecer una anomalía. Sim- 
plemente manifiesta los presupuestos generales de Vygotsky acerca de los orí- 
genes sociales de las formas individuales de mediación semiótica y de los proce- 
sos psicológicos. En el caso de los fenómenos mencionados, así como en otros 
que no se han comentado, la estrecha relación entre el funcionamiento social e 
individual da fuerza, no debilidad, a un análisis vygotskyano sobre la media- 
ción semiótica. 


6 | Mecanismos semióticos 
en la ley genética del desarrollo cultural 


De acuerdo con la ley genética general del desarrollo cultural propuesta 
por Vygotsky, todas las funciones psicológicas superiores aparecen primero en el 
plano interpsicológico y posteriormente en el plano intrapsicológico. Esta afir- 
mación es clave en los supuestos de Vygotsky, pero aún no se han examinado 
con detalle los procesos que ésta implica. Vygotsky los abordó al explicar 
el habla egocéntrica y el habla interna, área en la que analizó las formas de 
mediación semiótica que posibilitan la transición del funcionamiento interpsi- 
cológico al intrapsicológico. En este análisis, sin embargo, trató casi exclusiva- 
mente de este último. En lo que aquí respecta, nos interesan las propiedades 
de los procesos interpsicológicos que permiten la transición al plano intrapsi- 
cológico. Ds 

Un presupuesto que subyace a lo que diré a continuación con relación a 
este tema es que el funcionamiento interpsicológico está indisolublemente liga- 
do al funcionamiento intrapsicológico. Hemos repetido esta afirmación en va- 
rias ocasiones al hablar de los orígenes sociales de las funciones superiores. Sin 
embargo, la cuestión aquí es que en la transición del funcionamiento interpsi- 
cológico al intrapsicológico cualquier cambio en el primero ocasiona un Ccam- 
bio correspondiente en el segundo. En ocasiones se han planteado hipótesis 
en el sentido de que el cambio del funcionamiento social al individual es repen- 
tino y está bien definido: un niño realiza una tarea conjuntamente con alguien 
y a continuación empieza a realizarla independientemente. No obstante, carac- 
terizar la transición de este modo es olvidar su dinámica, es decir olvidar que 
en el plano interpsicológico se producen una serie de cambios y que cada uno 
de éstos queda reflejado en un cambio en el funcionamiento intrapsicológico. 
Evidentemente, estos cambios no siempre son de carácter cuantitativo; muchos 
son cualitativos. | | 

Al analizar el funcionamiento interpsicológico es necesario usar la noción 
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de definición de la situación (la manera como se representan o definen los obje- 
tos y los sucesos * en una situación) (WeErTsCcH, 1984). Ello permite caracte- 
rizar el hecho de que los interlocutores pueden diferir y cambiar sus represen. 
taciones del mismo conjunto de objetos y eventos. Esta diferencia puede ser 
especialmente importante en el tipo de funcionamiento interpsicológico que 
más interesaba a Vygotsky: la interacción adulto-niño en la zona de desarrollo 
próximo. El niño a menudo no comprende la definición de objeto o el signi- 
ficado funcional de la conducta que el adulto da por sentado. Por una parte, 
el adulto y el niño están en la misma situación porque para ambos son petcep- 
tivamente accesibles los mismos objetos concretos y los mismos sucesos. Por 
otra parte, sin embargo, no están en la misma situación porque no definen a 
estos objetos y eventos del mismo modo. | 

Cuando interlocutores como un adulto y un niño abordan en la zona de 
desarrollo próximo una situación con diferentes definiciones de la situación, 
resulta difícil averiguar cómo se comunican efectivamente. Al fin y al cabo, 
ambos representan muchos aspectos de la situación de modo bastante diferen- 


te. Para comprender este aparente problema es necesario recurrir a la noción 


de intersubjetividad. La intersubjetividad se da cuando los interlocutores com- 
parten algún aspecto de sus definiciones de situación. Esta coincidencia puede 
producirse a diferentes niveles; de aquí que existan varios niveles de inter- 
subjetividad. | 

Al hablar de intersubjetividad, trataré principalmente de la obra de R. 
Rommetveit y sus colaboradores (por ejemplo, ROMMETVEIT, 1974, 1979a- 
1979g, 1985; BLAKAR y ROMMETVEIT, 1979; HunDEIDE, 1985), puesto que 
sus propuestas con relación al funcionamiento interpsicológico son semejantes 
a las de Vygotsky. i 

La cuestión del grado de intersubjetividad que se crea, mantiene y resta- 


blece entre adulto y niño se relaciona con los fundamentos de la aproximación 


de Rommetveit sobre el estudio de la comunicación humana. En sus palabras 
pi 
«la comunicación trasciende los mundos “privados” de los participantes. Esta- 
blece lo que podríamos llamar “estados de intersubjetividad”» (1979c, pági- 
> Es] 

na 94). | 
Las propuestas de Rommetveit contrastan con muchos análisis contem- 
A 3 sala Ps o E IN e Likl, A A A rt 2 ds 3 
105 HIUCIIUCULOIES Atidt1 Ulla siiliaciol ae abla Coldiparten una ciefta Calida 
de «conocimiento de base» que proporciona unos fundamentos comunes para 
la comunicación. Mantiene que estos presupuestos han hecho que los investi- 
gadores pasasen por alto la cuestión de cómo una conducta comunicativa crea 


1... A lo largo de este capítulo utilizo los términos «objetos» y «sucesos» al referirme 
a las definiciones de las situaciones. Aunque la mayor parte de objetos y sucesos estudiados 
ocurren en el mismo contexto espaciotemporal de la interacción, esto no es necesario. 
También pueden ser abstractos y/o susceptibles de ser extraídos del contexto del habla. 
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y transforma una situación y que, en cambio, se interesasen por el hecho de 
que una producción aporta, únicamente, información preexistente. 

Rommetveit ha subrayado que cualquier situación, evento u objeto tiene 
muchas interpretaciones posibles y que el habla sirve para imponer una deter- 
minada interpretación y para crear una realidad social temporalmente compar- 
tida. Entiende que se trata de cómo el «potencial de significado» de las unida- 
des lingúísticas y estructuras proporciona el «borrador de un contrato» que se 
puede definir o especificar únicamente si se considera su papel en el contexto 
comunicativo: 


El problema básico de la intersubjetividad humana se convierte en ... la 
cuestión sobre qué sentido y bajo qué condiciones dos personas que inician un 
diálogo pueden exceder sus diferentes mundos privados. Y mantendré que 
las bases lingiiísticas para esta empresa no constituyen un repertorio fijo de 
significados «literales» compartidos, sino unos borradores contractuales, de 
carácter muy general y parcialmente negociados, que conciernen a la catego- 
rización y atribución inherente en el lenguaje habitual (1979, pág. 7). 


En términos de Rommetveit, lo que un determinado observador «percibe» 
en una situación es una cuestión completamente privada. Sin embargo, 


nos podemos referir a ella y, en consecuencia —por lo menos bajo ciertas 
condiciones y en algún sentido—, constituir una realidad social temporalmen- 
te compartida. El observador solitario puede, así, intentar transformar su 
«propia» perspectiva de la situación en una realidad social, simplemente ha- 
blando de ella a otra persona. Una vez que la otra persona acepta la invita- 
ción de escuchar y participa en un diálogo, deja atrás las preocupaciones que 
tuviese en el momento en que «el silencio se transformó en habla» (MERLEAU- 
Powry, 1962, pág. 182). A partir de ese momento, ambos se entregan a un 
mundo social temporalmente compartido, establecido y continuamente modi- 


ficado por los actos de comunicación (1979g, pág. 10). 


Para elaborar este punto, Rommetveit, entre otros, proporciona el siguien- 
te ejemplo: 


Lo que se dice puede ... imponer una estructura definida en relación a lo que 
se dice o en relación a la situación en la que se dice... Por ejemplo, alguien 
puede decirme, mientras miro un edificio grande y abandonado: «No había 
suficientes beneficios». No me dicen —aunque me veo forzado a aceptarlo 
para dar sentido a lo que oigo— que el edificio que tengo delante es una. 
fábrica o un edificio de negocios (1979b, pág. 70). 


Así pues, cuando los interlocutores inician un contexto comunicativo pue- 
den tener diferentes perspectivas o interpretar sólo vagamente lo que se da 
- por supuesto y lo que las producciones verbales intentan transmitir. Gracias a la 
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«negociación» semióticamente mediada, no obstante, crean un mundo social 


temporalmente compartido, un estado de intersubjetividad. Los escritos de 
Rommetveit y de sus colaboradores demuestran que son muchos los aspectos 


que influyen en la manera en que los interlocutores interpretan la situación de 
habla: desde confiar en las habilidades comunicativas de los demás y en sus bue. 


nas intenciones al modo en que un referente determinado es categorizado y 


comprendido. 


Puesto que un adulto y un niño que operan en la zona de desarrollo pró. 


ximo a menudo aportan diferentes definiciones de la situación en una tarea 


determinada, pueden enfrentarse a serios problemas para establecer y mantener 


la intersubjetividad. Para el adulto el reto está en encontrar el modo de comu- 
nicarse con el niño, de manera que éste pueda participar, por lo menos míni- 
mamente, en el funcionamiento interpsicológico y pueda, finalmente, definir 
la situación de un modo culturalmente apropiado. Durante las primeras fases 
del desatrollo, no es posible crear la intersubjetividad al nivel de las formu- 
laciones verbales y de las definiciones abstractas de la tarea. Contrariamen- 


te, la comunicación debe basarse en signos referidos al propio contexto. Esta 


comunicación, que opera en base a un nivel mínimo de definición de la situa- 


ción compartida (es decir, de la intersubjetividad), constituye la base para la 


transición al funcionamiento intrapsicológico. 


La transición del funcionamiento interpsicológico al intrapsicológico 


La utilidad de las nociones de definición de la situación y de intersubjeti- 
vidad para los presupuestos de Vygotsky puede ilustrarse mediante algunos 


ejemplos concretos. El marco que proporciona las bases para definir las situa- 


ciones en estos ejemplos es relativamente simple: consiste en usar objetos pe- 
queños (las «piezas») para construir un objeto (la «copia») de acuerdo con otro 
(el «modelo»). Al hablar de interacción en este marco trataré de estos objetos 


y de la acción en la que participan. No se examinan explícitamente otros aspec- 


tos de la interacción, tales como sus dimensiones afectivas. 

La acción que conforma el núcleo de la definición de la situación del adulto 
en este marco puede analizarse en términos de pasos estratégicos. El número 
de pasos se correlaciona positivamente con el nivel de detalle usado 
la acción. Mi análisis, que no detallaré aquí, identifica los siguiente 


para analizar 

s tres pasos: 
1. Consultar el modelo para determinar la identidad y la situación de la 

pieza que se necesita a continuación. ; | 


2. Seleccionar la pieza identificada en el paso 1 de entre el montón de 


piezas. 
3. Añadir a la copia la pieza seleccionada en el paso 2. 
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Los pasos estratégicos en esta descripción de la acción están interdefinidos. 
Cada uno presupone a los demás de algún modo. Además, la acción (compues- 
ta de los pasos estratégicos) y los objetos están interdefinidos. Los objetos se 
pueden comprender únicamente si está especificado su papel en la acción, y la 
acción puede describirse solamente si se obtiene información de los objetos. 
Por tanto, la definición de la situación en este marco implica a los componen- 
tes interrelacionados de la acción (con sus pasos estratégicos) y a los objetos 
(piezas, copia, modelo). | 

Hasta aquí he caracterizado una definición de la situación típica de un 
adulto. Sin embargo, los niños a menudo no perciben el marco del mismo 
modo. Pueden coincidir con el adulto únicamente en ciertos aspectos respecto 
a cómo se deben entender las acciones y los objetos. Identificando los puntos 
de acuerdo entre el niño y el adulto, se pueden reconocer puntos de intersub- 
jetividad en la zona de desarrollo próximo. Muchos de estos puntos se pueden 


encontrar en la transición del funcionamiento interpsicológico al intrapsicoló- 


gico. Por ejemplo, en mi estudio sobre madres americanas al interactuar con sus 
niños en edad preescolar identifiqué cuatro puntos (WerTscH, 1979a). Estos 
cuatro puntos reflejan cuatro niveles en la transición del funcionamiento inter- 
psicológico al intrapsicológico. El primer nivel se caracteriza por el hecho de 
que la definición de la situación del niño es tan diferente de la del adulto que 
resulta difícil la comunicación. El adulto puede intentar conducir al niño a tra- 
vés de los pasos estratégicos, pero la comprensión del niño acerca de los objetos 
y la acción es tan limitada que el niño puede no entender de modo apropiado 
las producciones verbales del adulto. En un caso, la respuesta del niño a la 
producción de la madre con relación a una pieza de rompecabezas que repre- 
sentaba la ventana de un camión tue dirigir su atención a las ventanas de la 
habitación donde estaban trabajando. No parece existir ni siquiera un mínimo 
de acuerdo sobre la definición del objeto, lo que genera este malentendido. Aquí 
la cuestión de la intersubjetividad acerca de la acción no se planteó puesto que 
adulto y niño diferían de modo fundamental con respecto a la definición de los 
objetos implicados; fue imposible la comunicación basada en la definición de 
la situación por parte del adulto. 

En el segundo nivel de intersubjetividad, la interacción adulto-niño no está 
tan restringida por la limitada definición de la situación del niño. El niño, por 
lo menos, parece compartir la comprensión básica de los objetos por parte del 


Sr e == o A 
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adulto en la situación; es decir, que representan piezas de un camión. No obs- 
tante, el niño aún no comprende la naturaleza de la acción dirigida a un ob- 
jetivo de la que estos objetos forman parte y, consecuentemente, a menudo 
no realiza las deducciones necesarias para interpretar las otras producciones 
reguladoras del adulto. Por ejemplo, el niño puede saber que las piezas del 
camión deben ir en el rompecabezas y sin embargo no comprender que deben 
corresponderse con el modelo. Este nivel se caracteriza generalmente por el 
hecho de que el niño empieza a participar con éxito en la tarea, pero no com- 
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prende aún la tarea al no coincidir completamente con el nivel de compren. 
sión del adulto. Así pues, se producen problemas de comunicación porque el 
niño no percibe todas las implicaciones reguladoras de una producción. 

En el tercer nivel de intersubjetividad, el niño puede responder adecuada. 
mente haciendo las inferencias necesarias para interpretar las producciones 
directivas del adulto, incluso cuando éstas no son explícitas y dependen de la 
definición de la situación según el modelo adulto. Mientras que el proceso se . 
realiza aún en el plano interpsicológico, el hecho de que el niño pueda realizar 
las inferencias apropiadas indica que el funcionamiento intrapsicológico em- 
pieza a explicar una gran parte de las realizaciones del niño. Ya no es nece- 
sario que el adulto especifique todos los pasos a seguir para interpretar una 
directiva puesto que el infante puede llevarios a cabo basándose en una def. 
nición de la situación bastante completa. De hecho, en algunos casos parece 
que el niño actúa independientemente y que el adulto únicamente proporciona 
la confirmación de que el niño lo está haciendo bien. A 

En el cuarto y último nivel identificado por WerTscH (1979a) con relación 
a la transición del funcionamiento interpsicológico al intrapsicológico, el niño 
toma la responsabilidad de llevar a cabo la tarea. Durante el cambio al funcio- 
namiento intrapsicológico, e inmediatamente después, puede producirse habla 
egocéntrica. Esta forma autorreguladora de mediación semiótica comparte mu- 
chas propiedades estructurales y funcionales con el habla comunicativa previa- 
mente usada por la díada. Se trata de una manifestación semiótica del hecho 
de que el niño ha llegado a dominar la definición de la situación con la que 
el adulto había iniciado la tarea. En este punto hay una intersubjetividad com- 
pa entre el niño y el adulto en cuanto a la definición de la situación, lo que 
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la interacci ión niño-niño; J. SAMMARCO (1984) estudió la interacción madre- 
niño en infantes con y sin déficit de comprensión del lenguaje; y WErTSCH, 
N. MINICk y F. Arns (1984) estudiaron la interacción madre-niño y maestro- 
niño en áreas rurales del Brasil. En dichos trabajos se observaron diferentes 
modos complejos de interacción social, con diferentes implicaciones para la 
transición al funcionamiento intrapsicológico. 

En estos estudios se utilizó un análisis de nivel múltiple para estudiar cómo 
se realizaban cada uno de los pasos estratégicos. Se analizaba la distribución de 
la responsabilidad en la tarea entre el tutor y el tutelado. El primer nivel espe- 
cificaba quién llevaba a cabo físicamente el paso de mirar el modelo, coger una 
pieza del montón o insertar la pieza en la copia. Si (y sólo si) el tutelado llevaba 
a cabo físicamente un paso, un segundo nivel de análisis consideraba si la con- 
ducta había sido autorregulada o no. Al analizar estos dos niveles se observa- 
«ron importantes diferencias. Por ejemplo, mientras que las madres americanas 
: de clase media y los maestros brasileños casi nunca realizaban físicamente los 
pasos de coger o colocar una pieza, ésta no era una conducta inusual entre las 
madres brasileñas de las áreas rurales, los niños americanos que ejercían de 
tutores y las madres americanas que interactuabas con niños con trastornos 
de lenguaje. Con relación a las acciones de coger y colocar las piezas, estos últi- 
mos grupos de tutores casi no daban responsabilidad a sus tutelados, minimi- 
zando así su correspondiente participación intrapsicológica. Además, cuando 
un tutelado realizaba un paso, el uso de mecanismos reguladores variaba am- 
pliamente entre los grupos de díadas. 

Incluso desde los dos primeros niveles de análisis es posible identificar 
importantes diferencias en las formas de funcionamiento interpsicológico entre 
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las díadas. Existen diferencias entre las madres americanas y 105 1 
años y medio que actuaban de tutores de niños de tres años y medio (McLane, 
1981), entre madres y maestros que interactuaban con niños de seis años en 
las áreas rurales del Brasil (WertscH, Minicx y Arns, 1984), y en las in- 
teracciones entre madres y niños de preescolar con y sin déficit de compren- 
sión del lenguaje (SAMMARCO, 1984; WerTscH y Sammarco, 1985). En nin- 
guno de estos casos se mantiene que el único patrón de interacción social es : 
atribuible sólo al tutor o al tutelado, pero en algunos casos los resultados 
sugieren a uno o a otro más específicamente. Por ejemplo, los resultados de 
un estudio realizado por ÁrNs (1980) indican que los tutelados podían haber 
funcionado a un nivel superior del que permitían las madres brasileñas de las 
áreas rurales. El nivel de funcionamiento intrapsicológico de los niños patece 
determinado de modo significativo por la conducta de los tutores. Inversa- 
mente, en el estudio llevado a cabo por SAMMARCO (1984), los trastornos de 
comprensión del lenguaje por parte de los tutelados parecen tener un mayor 
impacto al nivel del funcionamiento interpsicológico e intrapsicológico. 

En resumen, estos estudios señalan que los niños pueden participar en for- 
mas bastante diferentes de funcionamiento interpsicológico y que estas diferen- 
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ue sean innecesa 
Aunque hasta ahora sólo he hablado del funcionamiento interpsicológico, 
es importante darse cuenta de que cada vez que se producía un aumento en el 
nivel de definición compartida de la situación, implícitamente me refería a una - 
transferencia de responsabilidad en la tarea al funcionamiento intrapsicológico : 
del niño. Lo que se conseguía en el plano interpsicológico era, por tanto, reali- 
zado en el plano intrapsicológico. 
Esta relación recíproca ha sido estudiada detalladamente en varios estudios 
(por ejemplo, WerTscH, McNamez, McLane y Bupwic, 1980; MCcLANE, 
1981; Rocorr, 1984; Sammarco, 1984; WerrtscH, Minicx y Árns, 1984; 
BROWN y FERRARA, 1985). Todos tratan del modo en que la responsabilidad 
para realizar una tarea cambia de la díada adulto-niño al niño. En varios estu- 
dios, la definición de la situación partía de la acción con un objetivo (incorpo- 
rando los tres pasos estratégicos) y de los objetos (piezas, copia, modelo) antes 
señalada. Estos estudios se interesaron por las variaciones en la forma y el 
estilo del funcionamiento interpsicológico, pero en todos ellos quedaba refle- 
jado el correspondiente funcionamiento intrapsicológico. 
J. McLaneg (1981) estudió la diferencia entre la interacción madre-niño y 
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cias afectan al modo en que un niño participa a nivel intrapsicológico en la 
tarea. po 

Mientras que las formas de funcionamiento interpsicológico e intrapsicoló. 
gico difieren de modo significativo, parece haber por lo menos una tendencia 


común en el modo en que los niños de estos estudios llegan a dominar la defi. 
nición de la situación de la tarea: en primer lugar participan en la ejecución 


de la tarea a nivel interpsicológico y, posteriormente, reconocen y dominan el 
significado estratégico de sus conductas. En lugar de comprender la tarea y 
después llevarla a cabo, los niños parecen haber realizado la tarea (en tanto 
que participantes en el funcionamiento interpsicológico) y a continuación en- 
tenderla, 

Quizá los casos más reveladores de cómo opera esta secuencia evolutiva 
se pueden encontrar en las transiciones microgenéticas de una sesión. WERTSCH 
y HICKMANN (en prensa) han analizado varios casos de interacción adulto-niño 
en una tarea de construcción de un rompecabezas de acuerdo con un modelo 
y han observado, en una sesión, algunas transiciones sorprendentes del funcio- 
namiento interpsicológico al intrapsicológico. Estos autores han citado algunos 
de los factores que provocan esta transición: 1) una disposición cognitiva por 
parte del niño; 2) el deseo del adulto de transferir al niño responsabilidad 
estratégica; 3) el uso por parte de los adultos de «valoraciones reflexivas» para 
informar al niño o a la niña del significado de su conducta; 4) el hecho de que 
las directivas de los adultos sean explícitas; y 5) la posibilidad de dominar a 
nivel intrapsicológico la estructura dialogada del funcionamiento interpsicoló- 
gico mediante la diferenciación de las funciones del lenguaje. Se presupone que 
estos cinco factores están implicados en las transiciones ontogenéticas así como 
en las microgenéticas, pero su contribución relativa (especialmente la de la dis- 
posición cognitiva por parte del niño) resulta más difícil de especificar en la 
ontogénesis. 

Estos estudios han considerado la transición del funcionamiento interpsico- 
lógico al intrapsicológico en términos de cómo puede el niño dominar la def- 
nición de la situación que había guiado el funcionamiento interpsicológico. El 
proceso supone participar en la interacción gracias a la intersubjetividad pri- 
mitiva con el tutor (generalmente un adulto) y, a continuación, pasar por 
una o más «redefiniciones» de la situación (WerTscH, 1984) hasta que una 
definición de la situación, madura, culturalmente adecua 
fundamentos de la autorregulación. 

Al revisar estas investigaciones he subrayado que un cambio en el plano 
interpsicológico necesariamente va asociado a un cambio en el plano intrapsi- 
cológico, Este resultado contradice las explicaciones que ven la transición como 
un período indiferenciado de funcionamiento interpsicológico seguido por un 
período indiferenciado de funcionamiento intrapsicológico. Además, subraya el 
hecho de que, al caracterizar el funcionamiento interpsicológico en una tarea, 
necesariamente se caracteriza el funcionamiento intrapsicolégico. En realidad, 
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este procedimiento proporciona información sobre los procesos individuales que 
a menudo no puede obtenerse por otras vías. 


Mecanismos semióticos en la transición 


Si una tarea se ejecuta correcta y suavemente en el plano interpsicológico, 
¿por qué debería producirse una transición al funcionamiento individual? El 
problema de por qué se deben producir transiciones resulta notablemente diff. 
cil para la mayoría de las teorías del desarrollo cognitivo, pero en este caso 
la solución puede ser relativamente rápida. Parece fundamentarse en la ten- 
dencia de los adultos a fomentar una participación creciente o una indepen- 
dencia de los niños al realizar una tarea en tanto que constituye un aspecto . 
inherente de socialización. Como ArNs (1980) ha indicado, el cuándo y el 
cómo fomentar el funcionamiento independiente pueden variar mucho según los 
factores culturales y socioeconómicos, pero en cualquier caso la transición es 
una parte necesaria de la socialización. 

En consecuencia, deben tenerse en cuenta los mecanismos específicos me- 


diante los cuales se fomenta la competencia individual. Un adulto a menudo no 


puede simplemente proporcionar una explicación o un conjunto de directivas y 
a continuación insistir en que el niño empiece a funcionar independientemente. 
La naturaleza de la transición es típicamente más sutil, gradual y compleja. Dado 
el especial interés de Vygotsky por la mediación semiótica, trataré concreta- 
mente de los mecanismos semióticos implicados en la transición. Esto propor- 
cionará no sólo información esencial con relación a los procesos «cuasi sociales» 
en el individuo, sino también la llave para comprender cómo y por qué el niño 
es conducido a redefinir las situaciones de acuerdo con la perspectiva adulta 
y, por lo tanto, empieza a funcionar como un miembro maduro de la cultura. 

Los dos mecanismos semióticos que examinaré son la perspectiva referen- 
cial y la abreviación. La primera se refiere al modo en que se empieza a tomar 
parte en el funcionamiento interpsicológico; la segunda desempeña un papel 
en la transición al funcionamiento intrapsicológico. En ambos casos, los meca- 
nismos crean y transforman varios aspectos de la intersubjetividad en una situa- 
ción comunicativa en la que los interlocutores no comparten la misma definición 
de la situación. 


Perspectiva referencial 


Para funcionar de modo efectivo en el plano interpsicológico, los interlo- 
cutores deben ser capaces de dirigir la atención de su pareja a un objeto o 
acontecimiento específico. Esta conducta implica referencia. Me propongo 
estudiar el caso en el que un hablante usa un signo (verbal o no verbal) para 
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identificar un referente no lingúístico en la situación de habla. Este mecanismo - 
implica relaciones indexicales extralingúísticas (es decir, relaciones entre signos 


o sucesos de producción única y objetos o acontecimientos no lingiísticos). 


Un hecho fundamental con relación a la referencia es que el mismo refe. 


rente puede ser identificado de diversas maneras (es decir, usando diferentes 


expresiones referenciales). Por ejemplo, supongamos que el objeto O es el re. 


ferente que un hablante desea identificar. El hablante puede escoger entre 


varias expresiones referenciales tales como: E 


l-a. ... el objeto redondo... 
1-b. ...el objeto blanco... 
l-c. ...el objeto redondo blanco... 


Aunque se puede usar cualquiera de estas expresiones para identificar el 


referente, éstas presentan importantes diferencias. La noción de perspectiva re- 


ferencial de la que hablaré pretende explicar esta diferencia. La perspectiva - 


referencial, o «modo de presentación» (FREGE, 1960), implicada en un acto re- 
ferencial, es la perspectiva o punto de vista utilizado por el hablante para iden- 
tificar un referente. Cualquier acto referencial supone necesariamente una pets- 
pectiva referencial. Además, puede variar la perspectiva desde la. que se iden- 


tifica un objeto. Así pues, en 1-a el objeto se identifica según una categoría 


de la forma; en 1-b se identifica según una categoría del color; y en 1-c se 
identifica desde una perspectiva que combina las dos categorías. | 

En ocasiones puede parecer que el hablante, al emitir una referencia, no 
introduce una perspectiva. Por ejemplo, podría decirse que en el objeto citado 


es posible identificar el referente usando una señalización no verbal y/o ex- 


presiones como: 


2-4. ... aquél... 
2-b. ... aquél de allá... 


Estos argumentos presuponen que se pueden usar estos instrumentos ver- 
bales y no verbales para identificar un referente pero no para categorizarlo y, 
por tanto, no implican la introducción de una perspectiva. Estoy de acuerdo 
con que existen diferentes niveles y tipos de perspectiva, sin embargo no estoy 
de acuerdo con que en los casos de señalización no verbal y/o de expresiones 
deícticas no esté implicada una perspectiva. El acto comunicativo del hablante 
necesariamente define de alguna manera un referente: en términos de una con- 
tigiidad espaciotemporal relativa entre el referente y el hablante, como en 
«aquél» frente a «éste». | Za | 

El hecho de que un hablante introduzca una perspectiva en cualquier acto 
referencial constituye sólo el punto inicial de mi exposición. Las principales 
cuestiones que quiero abordar tienen que ver con el cómo y por qué un ha- 
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blante introduce una determinada perspectiva. Estas cuestiones nos llevan a 
considerar el rango de opciones semióticas accesibles al hablante cuando éste 
introduce una perspectiva en una situación de habla, así como las razones para 
seleccionar una de estas opciones y no otra. Mi análisis parte del hecho de que 
al identificar un referente, un hablante puede introducir en la situación de habla 
diferentes cantidades de información con relación a la perspectiva referencial, 
escogiendo diferentes tipos de expresiones referenciales. Para analizar esta 
cuestión partiré de expresiones que minimizan la cantidad de información con 
respecto a la perspectiva que adopta el hablante en la situación de habla, para 
tratar finalmente de expresiones que maximizan dicha información (WERTSCH, 
1980a). 

Uno de los mecanismos semióticos más importantes que permiten a los 
hablantes identificar un referente minimizando la información sobre su perspec- 
tiva es la deixis. La deixis cae bajo la categoría de lo que PerrcE (1931-1935) 
denominó «signos indexicales». El análisis sobre los signos indexicales ha sido 


ampliado por SILVERSTEIN (1976). Trataré aquí de lo que éste denominó «ín- 


dices referenciales de presuposición». Deícticos como la señalización no verbal 
o «éste» o «aquél» en castellano son quizá los mejores ejemplos de esta clase 
de índices. Un uso adecuado de los deícticos presupone que el referente ya 
existe cognitivamente (es decir, se presupone el referente) para los interlocu- 
tores. En la medida en que se presuponen la existencia y la identidad del refe- 
rente y que una expresión referencial deíctica sirve Únicamente para indicar 
este referente, el uso de una expresión referencial de este tipo introduce sola- 
mente una cantidad mínima de información con relación a la perspectiva refe- 
rencial adoptada en la situación de habla. Esto es lo que Morzis (1971) tenía 
en mente cuando afirmó que «un signo indexical no caracteriza lo que denota 
(excepto para indicar aproximadamente las coordenadas espaciotemporales)» 
(pág. 102). 

En consecuencia, un hablante que utiliza expresiones como «aquél» para 
identificar el referente, introduce muy poca información sobre el modo de per- 
cibir el objeto y pensar en él. Esto no significa que el hablante y el oyente 
puedan o no pensar en el referente de un modo más complejo. Simplemente 
indica que el hablante no ha introducido explícitamente esta información en 
la situación de habla. 
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su simple presencia o ausencia, implican diferentes niveles de indexicalidad. 
Así pues, usar únicamente la señalización no verbal, sin acompañarla de una 
producción verbal, para identificar un referente puede aportar incluso menos 
información sobre la perspectiva referencial que una producción como «aquél» 
o «aquel de allá» porque puede no señalar la proximidad relativa entre el ob- 
jeto y el hablante. Inversamente, expresiones como «el objeto redondo» y «el 


objeto blanco», que se basan más en signos simbólicos que «aquél» y «aquél 


de allá», introducen un elemento de indexicalidad debido a la presencia de «el». 
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Otra manera de minimizar información sobre la perspectiva referencial que 
se adopta en una situación de habla es usar una «expresión referencial común» 
(WerTscH, 19802). Este concepto se ha tomado del análisis que R. Brown 
(1970) hace de cómo se infroduce un niño en el modo en que los objetos coti- 


dianos se identifican en el habla. Brown mantenía que, mientras podemos 


utilizar una variedad de expresiones para referirnos a un objeto, típicamente 
hay un «nombre más común» (una categorización) en una comunidad de habla 
que se basa en la función que el objeto tiene normal o más comúnmente: 


¿ nombre de un objeto, el que dice lo que «realmente» es, es el nombre 


que constituye el referente tal como necesita ser constituido para la mayor 
parte de los objetivos. Los otros nombres representan categorizaciones útiles 
para un objetivo u otro. Casi incluso sentimos que estas recategorizaciones 
son actos de la imaginación, mientras que la categorización más importante 
es una especie de reconocimiento pasivo del carácter verdadero del referente 
(pág. 10). 


En el caso del referente antes citado, «el objeto redondo» o «el objeto 
blanco» podría ser usado como una expresión referencial común. En el caso 
de emitir una producción verbal, una de estas categorizaciones puede ser la más 
apropiada e informativa para identificar un referente. La misma definición de 
una expresión referencial común garantiza un alto grado de probabilidad de que 
sea verdadera. Sin embargo, el uso de una expresión referencial común no es 
informativa en grado máximo porque la información que utiliza es redundante. 
La redundancia no deriva del hecho de que la información sea accesible en la 
organización espacio-temporal del evento de habla. Antes bien, es redundante 
porque la expresión referencial común es la que el oyente probablemente ha- 
bría escogido si hubiese tenido que escoger sin la información adicional del 


contexto. Así, identificar el referente citado usando expresiones referenciales 


comunes como «el objeto redondo» o «el objeto blanco» supone añadir un 
poco de información nueva puesto que categoriza al objeto del mismo modo 
en que el oyente muy probablemente lo habría categorizado. 

Hay también un tercer mecanismo semiótico que permite a un hablante 
maximizar la cantidad de información sobre la perspectiva referencial introdu- 
cida en el contexto de habla. Esta clase de expresión referencial puede intro- 
ducir una perspectiva que informa sobre cómo el hablante percibe el referente 
en el contexto de habla. Esta expresión referencial «informativa del contexto» 
(WerTscH, 1980a) introduce más información en la situación de habla que 
una expresión referencial común o que una deíctica, en el sentido que catego- 
riza el referente de un modo que no habría resultado obvio para alguien que 
no comprendiese la definición de la situación. El uso de la expresión «ventana» 
por parte de la madre en el primer nivel de la transición del funcionamiento 
interpsicológico al intrapsicológico es un ejemplo de expresión referencial in-' 
formativa del contexto (WerTscH, 1979a). 
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Las expresiones referenciales deícticas y comunes, con sus perspectivas 
correspondientes, pueden servir como una opción «por defecto» con relación 
a las expresiones informativas del contexto. Una opción por defecto puede 
usarse cuando el hablante quiere identificar un referente sin introducir una 
perspectiva referencial informativa del contexto. 

La graduación de estos tres tipos de expresiones referenciales según el gra- 
do de información —de las deícticas, a las comunes y a las informativas del 
contexto— tiene varias implicaciones en la comunicación. En general, niveles 
altos de intersubjetividad están asociados con expresiones referenciales más 
informativas, aunque no requieren su uso. Al incorporar una explicación de los 
tres tipos de expresiones referenciales en un análisis de la interacción adulto- 
niño es posible obtener algunas ideas sobre el éxito de las díadas en conse- 
guir la intersubjetividad en una definición de la situación. En el estudio rea- 
lizado por mí mismo en 1980a, la interacción madre-niño era estudiada en 
una situación en la que los interlocutores usaban diferentes piezas para cons- 
truir un rompecabezas (la «copia») de acuerdo con otro (el «modelo»). Una vez 
terminado, la copia representaba un camión idéntico al del modelo. 

En aquel estudio comparé la realización de una díada con un niño de dos 
años y medio con la de una díada con un niño de tres años y medio con relación 
a un segmento de una tarea que tenía que ver con las piezas que representaban 
las ruedas del camión. En el caso del niño de dos años y medio, el funciona- 
miento interpsicológico con su madre se situaba al primer nivel (WErTSCH, 
1979a) y nunca introdujo la acción con el objetivo de construir la copia de 
acuerdo con el modelo. Antes bien, la interacción era constantemente interrum- 
pida porque el niño parecía categorizar los objetos de la tarea de modo a 


- A 
Setitiiia 
diditiid ld 


bos a y u 


tante diferente del de su madre. Un extracto del discurso que cor 
funcionamiento interpsicológico refleja esta falta de intersubjetividad: 


3. N: Míralo, galletas. Mira. (N mira el montón de piezas; N coge 
una rueda interior del montón de piezas; N coge una rueda exterior del mon- 
tón de piezas.) | 

4. M: Galletas. Se parecen a las galletas. (N deja las"ruedas que tenía 
en la mano en el montón de piezas; N coge una rueda exterior del montón 


de piezas.) 
5. N: Galletas. (N vuelve a dejar la rueda exterior en el montón de 
piezas.) | 
6. M: Mm-hm. (N coge otra rueda exterior del montón de piezas). 
7. N: Mira, mira... Mira las galletas. (N coge del montón otras plezas 
que no son la rueda.) 
8. M: Se parecen a las galletas. Pero no son galletas. Pero no son galle- 
tas. Me parece que lo que tenemos que hacer aquí es construir este camión, 
(M pasa suavemente la mano por el modelo.) E 
9. M: ¿Lo podemos hacer? (M indica la estructura vacía donde debe 


realizarse la copia.) 
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10. M: Haz que este camión (M toca la estructura de la copia) se parezca. 


a este camión. (M toca el modelo; N deja todas las piezas que tenía en la 
mano en el montón de piezas.) | 

11. M: ¿Dónde están las ruedas? (M indica las ruedas del modelo; N 
no responde.) Ml 

12. M: Me parece que no tenemos que tocar este camión (M indica el 
modeio) y debemos hacer un camión aquí (M indica la estructura vacía para 
la copia) que se parezca a éste (M indica el modelo). | 

13. M: Busquemos las ruedas de este camión. 

14. N: ¿Qué es esto? (N coge la pieza del cuerpo del camión del mon- 
tón de piezas.) 


Un análisis rápido de este extracto revela que el niño no consiguió «tras- 


cender de su mundo privado». Aparentemente no comprendió que las piezas 
representaban las ruedas de un camión. Parece que a lo largo de la interacción 
percibió las piezas como círculos o galletas más que como ruedas. Á causa de 
la poca habilidad del niño para negociar o «incorporarse» a una definición de la 
situación que sería más apropiada para realizar esta tarea definida culturalmen- 
te, el adulto tuvo que ajustar sus intervenciones comunicativas de modo que 
pudieran ser interpretadas alternativamente, Uno de los mecanismos semióticos 
que permitió a la madre interactuar con su hijo dentro de los límites de la 
definición de la situación de éste fue la perspectiva referencial. 

A. lo largo de toda la sesión de resolución del problema con esta díada, la 
madre usó veintiocho expresiones referenciales en sus intentos por referirse a 
las ruedas (WerTSCH, 19802). Su interacción se caracterizó por el uso de varias 
perspectivas referenciales diferentes. Usó cuatro expresiones referenciales in- 
formativas de contexto (como en las producciones 11 y 13), cuatro expresio- 


nes referenciales comunes y veinte expresiones referenciales deícticas. De las 


veinte expresiones referenciales deícticas cuatro fueron señalizaciones no ver- 
bales y las dieciséis restantes incluyeron expresiones verbales como «ellos», 
«éste» y «lo». | 

En esta interacción el patrón de la preferencia materna con respecto a las 
expresiones referenciales proporciona algunas ideas en cuanto a los problemas 
de la díada para establecer una realidad social temporalmente compartida, o 
intersubjetividad. Al principio de la interacción, el niño entendió o definió las 
piezas que eran ruedas como «galletas» y no como «ruedas» (como en las pro- 
ducciones 3, 5 y 7). La madre intentó imponer una definición de la situación 
diferente diciendo que las piezas no eran galletas (producción 8), introdu- 
ciendo perspectivas referenciales informativas de contexto en base a ruedas 
(producciones 11 y 13) y camiones (producciones 8, 10, 12 y 13). Sin em- 
bargo, al mismo tiempo que introducía estas perspectivas referenciales en 
la situación de habla, se apoyó en señalizaciones no verbales. Ásí pues, en to- 
dos los casos, excepto en la producción 13, la madre acompañó sus expresiones 
referenciales informativas de contexto referidas al camión o a las ruedas con 
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una conducta de señalización no verbal. En el único caso en que no suplió 
su expresión referencial informativa de contexto con la deixis (producción 13), 
la respuesta del niño (producción 14) fue inadecuada. o 

Así pues, el hecho de que el niño empezase a prestar atención a los aspec- 
tos apropiados de la tarea podría deberse a que estuviese categorizando los 
objetos del mismo modo en que lo hacía el adulto o a que estuviese sencilla- 
mente siguiendo la expresión referencial deíctica mínimamente informativa. En 
el primer caso, significaría que aceptaba la definición de la situación del qa 
y que «trascendía a su mundo privado». En el segundo caso, iniciaría un nive 
mínimo de intersubjetividad. Es decir, prestaría atención al mismo referente 
pero lo categorizaría de modo diferente que el adulto. y 

Los extractos posteriores indican que este niño prestaba atención a los 
referentes de acuerdo con la segunda posibilidad. Posteriormente, en la misma 


“sesión, la madre introdujo una perspectiva referencial informativa del contexto 
“con relación a las ruedas, pero de nuevo acompañó sus producciones con una 


expresión referencial deíctica como «éste». Posteriormente incluso adoptó defc- 
ticos verbales y no verbales al identificar los referentes. A continuación intro- 
dujo otra perspectiva referencial al preguntarle al niño si el objeto que tenía 
en la mano era «un círculo». Este respondió definiendo a la pieza de la rueda | 
como un círculo; es decir, «compró» esta perspectiva referencial o categoriza- 
ción. «Un círculo» es una expresión referencial común y representa una opción 
por defecto porque no está relacionada con la definición de la situación dl 
cífica (construir el rompecabezas de un camión que tiene ruedas). Así, la e re 
y el niño pudieron estar de acuerdo en que los referentes eran círculos, o a 
permitió continuar su actividad cognitiva conjunta usando expresiones rete- 
iales deícticas y comunes. 
a al final del segmento de la interacción, la madre reintrodujo la pers- 
pectiva referencial informativa del contexto basada en las ruedas. El dee de 
reintroducir expresiones referenciales informativas del contexto después de un 
fracaso inicial (con el consiguiente cambio a las opciones por defecto) carac- 
teriza la interacción de varias de las madres de mi estudio (1979). A o 
parecían ser desafíos semióticos para determinar si los niños eran capaces de 


“redefinir los objetos de la situación. En el caso citado, parece que el desafío no 


tuvo éxito. El niño continuó realizando conductas que indicaban que no cate- 
ar elemo más tarde en la interaccion, 


izaba los objetos como ruedas. Por ejemplo, más tarde en la interacet 
a de can a otras piezas como galletas se las puso en la boca como 
a comérselas. 
y da extractos de esta interacción entre un niño de dos años y A su 
madre pueden resumirse como sigue. La madre y el niño no definieron e se 
mo modo la tarea y los objetos de la situación. Después de los intentos e 
les de introducir una perspectiva referencial informativa del o a 
dose en el significado funcional de las piezas en una disposición perceptua dea 
representaba un camión, la madre pasó a intercambios comunicativos que no 


184 | Ley genética del desarrollo cultural 


requerían esta definición de la situación. Una de las maneras de hacerlo fue 
pasar de expresiones referenciales informativas del contexto a expresiones refe. 
renclales deícticas y comunes (opciones por defecto). Mientras que la madre 
continuaba comprendiendo que el rompecabezas representaba un camión, dejó 
(por lo menos temporalmente) de introducir perspectivas referenciales que plan- 
teaban desafíos semióticos al niño para introducirse en la intersubjetividad apo- 
yándose en sus propios términos, es decir para utilizar la misma definición de 
la situación. Podría decirse que la madre nunca requirió realmente al niño que 
interpretase sus producciones estrictamente al amparo de una definición de la 
situación que contenía un camión, puesto que suplió casi todas sus referencias 
informativas del contexto con referencias deícticas. 

En contraste con los problemas que este niño de dos años y medio tuvo 
para trascender de su mundo privado o para comprender la definición de la 
situación del adulto, otros niños en la misma situación son capaces de tomar par- 
te en un nivel de intersubjetividad que permite una actividad cognitiva conjun- 
ta. Por ejemplo, en un extracto de la interacción entre un niño de tres años y 
medio y su madre en la misma situación (WerTscH, 1980a), el niño pareció 
darse cuenta inmediatamente de que las piezas eran ruedas. Respondió ade- 
cuadamente a la introducción inicial de la madre de una perspectiva referencial 
informativa del contexto basada en las ruedas. Aunque utilizase, consecuente- 
mente, una expresión referencial deíctica, el haber estado de acuerdo desde el 
principio en la perspectiva referencial indica que el cambio no fue motivado 
por la necesidad de operar en base a una definición de la situación más primi. 
tiva. En este caso, la expresión referencial deíctica no funcionaba como opción 
por defecto. Á diferencia del niño de dos años y medio, este niño de tres años 
y medio entró rápida y suavemente en un estado de intersubjetividad con su 
madre en relación con la definición del rompecabezas como camión, y la madre 
no encontró necesario cambiar de perspectiva referencial para conseguir una 
definición compartida de la situación. | 

En resumen, he analizado dos casos de funcionamiento interpsicológico 
entre un adulto y un niño en una tarea. Estos casos presentan importantes dife- 
rencias con respecto al nivel de intersubjetividad conseguido. El estudio demos- 
tró que, cuando el adulto se enfrenta a una falta de intersubjetividad en este 


tipo de tareas, puede utilizar opciones en una perspectiva referencial para esta- 


lecer v mantener la comunicación. 


blecer y mantener la comunicaci 

Pueden resaltarse dos cuestiones en cuanto al uso de una perspectiva refe- 
rencial en estas interacciones. En primer lugar, refleja la relación inherente 
entre el funcionamiento inter e intrapsicológico. Los cambios de una perspec- 
tiva referencial a otra reflejan evidentemente intentos por establecer un nivel 
de funcionamiento interpsicológico. Sin embargo, en muchos casos, establecer. 
dicho nivel supone necesariamente especificar la representación intrapsicológi- 
ca del interlocutor con relación a la situación. Un cambio en uno implica un 


cambio en el otro. 
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La segunda cuestión tiene que ver con la naturaleza de la relación entre 
la perspectiva referencial y la intersubjetividad; es decir, entre la perspectiva 
referencial en el funcionamiento interpsicológico y en el intrapsicológico. En el 
caso del niño de dos años y medio antes mencionado, parece ser que la madre 
se vio forzada a menudo a cambiar de perspectiva referencial para situar la 
definición de la situación al nivel del niño. Sin embargo, continuó intentando 
introducir perspectivas referenciales informativas del contexto que atrajesen 
al niño a su definición de la situación. Esto último representa lo que denomino 
desafío «semiótico». Es un intento de comunicar usando un mecanismo se- 
miótico que, de comprenderlo, provocaría que el niño redefiniese la situación 
de una manera más semejante a la de un miembro maduro de la cultura. No 
hay nada inherentemente mejor o peor en cuanto a representar las piezas re- 
dondas del rompecabezas como ruedas. De hecho, el procedimiento de copiar 


el modelo podría realizarse perfectamente sin que ello fuera necesario. Sin 
embargo, los adultos de mis estudios (1979a, 1980a) escogieron espontánea- 


mente dicha representación y gracias a ella intentaron establecer la intersubje- 
tividad con los niños. 

La noción de desafío semiótico señala lo que podría denominarse un uso 
«creativo» del lenguaje (SILVERSTEIN, 1976). En vez de usar signos, en este 
caso signos lingiísticos, los cuales presuponen que otra persona tiene una defi- 
nición intrapsicológica de la situación, se usan signos que fomentan la creación 
de una nueva, tanto en el plano inter como intrapsicológico. En los e antes 
citados, el uso de signos indica un intento del adulto de introducir al niño 
en una situación nueva, es decir, de crear una definición de la situación nueva 
en el funcionamiento social e individual. 

Puesto que la perspectiva referencial es un mecanismo que parece estar 
especialmente indicado en este sutil pero poderoso proceso de establecer de- 
safíos semióticos, se usa frecuentemente y, tal como he mostrado, es bastante 
efectivo. En resumidas -cuentas, la perspectiva referencial es un mecanismo se- 

. 1 _ ¿ 
miótico cuyo uso puede conducir al niño a pensar de modo diferente por el 
simple hecho de hablar de modo diferente. Los cambios que provoca son una 
forma de desarrollo que se ajusta de manera perfecta a los criterios que ante- 


riormente he mencionado. 


Abreviación 

Un segundo mecanismo semiótico involucrado en la transición del tuncio- 
namiento interpsicológico al intrapsicológico es la abreviación: la o 
la representación lingúística explícita, expuesta en toda su extensión. Vygotsky 
estudió este fenómeno al explicar el habla interna. A£rmó que la «primera y 
más importante» propiedad del habla interna es su «sintaxis única e 
Además, analizó el habla egocéntrica para obtener evidencias concretas de la 


AA A 


188 | Ley genética del desarrollo cultural 


«naturaleza fragmentaria y abreviada del habla interna en comparación con el 


habla externa» (1934a, pág. 292). 


En estos y otros comentarios sobre la abreviación, Vygotsky trató única. 
mente del plano de funcionamiento intrapsicológico. Me propongo afirmar aquí 
que la abreviación también desempeña un papel importante en el funciona. 
miento interpsicológico. En concreto, desempeña un papel instrumental en los 


cambios que se producen en el funcionamiento interpsicológico entre adulto y 


niño y que están ligados a los cambios en el funcionamiento intrapsicológico 
del niño. 


El punto inicial de esta argumentación es reconocer la relación entre repre- 


sentación lingúística y definición de la situación. Todos los aspectos de una 


definición de la situación pueden estar explícita y exhaustivamente reflejados 
en el habla, o puede aparecer sólo alguno de ellos. Es una cuestión de grado. 
Cuanto menos aspectos estén explícitamente representados, más aumenta el 
nivel de abreviación. ? | 

Del mismo modo que un hablante puede adoptar diferentes perspectivas re- 
ferenciales con relación a un objeto, un hablante puede representarse una defini- 
ción de la situación de diferentes modos cuando provee mecanismos regulado- 
res. Un hablante puede emitir producciones bastante explícitas (no abreviadas) 
cuando un oyente comparte pocos aspectos de la definición de la situación, pero 
con un grado mayor de intersubjetividad no es necesario que las producciones 
del hablante sean tan detalladas o explícitas, puesto que el oyente puede com- 
prender directivas más abreviadas. 

Estas cuestiones fueron estudiadas en un análisis de la interacción adulto- 
niño en la que díadas de madre-niño tenían que construir un puzzle (copia) 
de acuerdo con un modelo (WERTSCH y SCHNEIDER, 1979). Esto es, el estu- 


AS LIN IA ¿AID AE E A o] Mo 


dio implicaba la estructura general de los objetos y la acción utilizada en los 


anteriores ejemplos. Nuevamente, los pasos estratégicos que componen la ac- 


ción en la definición de la situación por parte del adulto son: 1) consultar el 
modelo para determinar la identidad y situación de la pieza que se necesita a 
continuación, 2) seleccionar del montón la pieza identificada en el paso 1, y 3) 
añadir a la copia la pieza seleccionada en el paso 2. Parece ser que la principal 
dificultad para que los niños realicen esta acción coherentemente reside en coor- 


dinar la información del modelo y de la copia. La coordinación que se requiere 
está reflejada en el primer paso. En éste 


a A Ad Murio? Le 


. La 
A 
e especifica que se debe mirar el 


S 
modelo, pero que para obtener de éste información relevante se debe saber 
también qué viene después en la copia. 

La naturaleza de la abreviación en este contexto resulta obvia si se consi- 
dera el hecho de que el oyente debe utilizar información tanto del modelo 


- como de la copia para responder adecuadamente a una directiva que afecta sólo 


a uno de ellos. Es especialmente importante reconocer que, para ajustarse a 


una directiva que afecta únicamente a la copia, el oyente puede necesitar iden- 
tificar y realizar varios pasos en relación con el modelo. Por ejemplo, se usa- 
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rían las producciones 15 y 16 para indicar al oyente que realizase una acción 
que tuviera que ver con la copia, pero para llevarla a cabo el oyente tendría que 
consultar el modelo: 


Pon otra pieza en el rompecabezas. 
¿Qué necesitas ahora en el rompecabezas? 


pa pos 
O GA 


En esta tarea, el oyente puede identificar qué pieza se necesita O qué pea 
va a continuación comprobando el modelo. Es decir, las producciones 15 y 16 
están abreviadas con respecto al paso implícito de comprobar el modelo, 

Aunque es posible distribuir directivas a lo largo de un múltiple ei 
de abreviación, utilizamos una distinción dicotómica apo entre directivas 
«abreviadas» y «no abreviadas» (WERTSCH y SCHNEIDER, 19/ 9). Las directi- 


vas abreviadas fueron definidas como aquellas que no indican específicamente 
“al oyente que consulte con el modelo y la copia al realizar el rompecabezas, pero 


que de hecho requieren que el oyente lo haga para responder Pp 

lrecti C irecti el oyente 
Las directivas no abreviadas fueron definidas como directivas que : : 
puede cumplir sin necesidad de realizar varios pasos implícitos que impliquen 
a los dos rompecabezas (ibíd.). Ejemplos de directivas no abreviadas serían: 


1 
17. Busca la pieza azul de este rompecabezas. 
18. Pon la pieza roja al lado de la anaranjada. 


El oyente puede responder adecuadamente a ambas on a 
teniendo en cuenta sólo uno de los rompecabezas. No hay necesidad de 0 
conscientes de que hay dos rompecabezas implicados en la tarea y que existe 
una relación funcional específica entre ellos. | ? | 

La distinción entre directivas abreviadas y no abreviadas no se basa en 
cómo el oyente responde a la directiva (ibíd.). Se basa únicamente a un 2 
sis de la producción, sin tener en cuenta la respuesta que de an : 
es importante, puesto que en la tarea prácticamente todas las pro oa a 
adulto son directivas, y si el oyente entiende bien la tarea, incluso una Pola 
no abreviada como la 17 o la 18 puede ir seguida de varios pasos a e 
los que se requieren para responder a esa directiva. Con una directiva no e 
uede «percibir hacia dónde va el hablante» y responder como 


pue ercibir hacia dónde va 
si estuviera cumpliendo con la producción abreviada. o | 
Estudiamos las directivas verbales utilizadas por dieciocho madres o 
nas de clase media cuando regulan la conducta de niños de dos años y me lio, 
tres años y medio y cuatro años y medio durante la tarea a E de 
pecabezas de acuerdo con una copia (WERTSCH y SCHNEIDER, ] d de Aa 
casos en que se necesitaba información del modelo para situar o ñ 
las piezas de la copia, categorizamos sl se trataba de una directiva abreviada 


il avente 
viada, el oyente 


no abreviada. 
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Se encontraron varias diferencias entre los tres grupos de díadas. Para los 


objetivos de este estudio son de gran interés los resultados de la «mezcla» de — 
directivas abreviadas y no abreviadas. Las madres pasaron de usar predomi- 


nantemente directivas verbales no abreviadas a usar predominantemente direc. 
tivas verbales abreviadas a medida que los niños crecían. Es decir, las directivas 
destinadas a niños mayores tendían a requerir que se realizasen pasos implí. 
citos o subdirectivas para responder adecuadamente, mientras que las destina- 
das a niños más jóvenes era menos probable que requiriesen el reconocimiento 
y la ejecución de dichos pasos implícitos. 

Los siguientes extractos de una interacción madre-niño ilustran la naturaleza 
de estas diferencias (ibíd.). El primer extracto corresponde a una niña de dos 
años y medio y su madre. 


19. N: (N mira el montón de piezas). ¿Ahora qué piensas? 

20. M: Bueno, ¿qué colores te faltan aún? 

21. N: (N mira la copia; a continuación N mira el montón de piezas). 
Un (N mira la copia), no hay violeta aquí. (N mira el montón de piezas.) 

22. M: Muy bien. 

23. IN: Necesito (N mira la copia) dos colores para los dos espacios 
vacíos. (IN mira el montón de piezas.) 

24. M: Entonces, ¿dónde va el violeta? 

25. N: ¿Dónde va (N coge una pieza violeta de forma cuadrada del 
montón) este violeta? 

26. -M: ¿Dónde (N mira la copia)? ¿Es aquí? 

27. N: (N mira el modelo). Es, oh, quiero decir (N señala la pieza vio- 
leta de forma cuadrada del modelo) en la, está en, está (N señala la pieza 
violeta de forma cuadrada del modelo) debajo del amarillo. 

28. M: Muy bien. 

29. N: (N coloca la pieza violeta de forma cuadrada en la copia). 


En este segmento de discurso las producciones 20 y 24 de la madre son 
directivas abreviadas, puesto que una respuesta adecuada del niño requeriría 
tener en cuenta tanto la copia como el modelo. En cambio, la producción 26 
es una directiva no abreviada, puesto que para responder adecuadamente el 
niño tiene que tener en cuenta un rompecabezas o el otro (en este caso el 
modelo) pero no debe realizar subdirectivas implícitas que impliquen consul- 
tar los dos rompecabezas. : 

La producción 30 representa el discurso que tuvo lugar en un episodio 
entre una niña de cuatro años y medio y su madre: 


30. M: ¿Ahora (N mira la copia) qué más necesitas? (N mira el modelo; 
a continuación N coge la pieza negra cuadrada; entonces N mira la copia; lue- 
go Ñ mira el modelo; luego N mira la copia; a continuación N inserta cotrec- 
tamente la pieza negra cuadrada en la copia.) 


E A e € 
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En este caso, la única directiva del episodio fue una directiva abreviada. La 
niña, de hecho, no proporcionó una respuesta verbal, pero la directiva sigue 
siendo abreviada en nuestro sistema de codificación, porque cualquier respues- 
ta adecuada (verbal o no verbal) habría requerido información tanto del mo- 
delo como de la copia. 

Además de ilustrar diferencias de edades, estos dos extractos presentan 
un hecho general con relación al modo en que actúan las directivas verbales 
abreviadas en la interacción adulto-niño. Cuando se proporcionaba a un niño 
una directiva abreviada, como en las producciones 20 o 24, a menudo éste no 
producía la respuesta adecuada. Por ejemplo, después de oír la producción 20, 


el niño de dos años y medio no dirigió la mirada hacia el modelo. Interpre- 


tamos que esto era un reflejo de la poca habilidad del niño para reconocer y 
realizar las subdirectivas implícitas implicadas en la producción 20. Contra- 


'riamente, en el caso del niño mayor, se realizaba una secuencia adecuada de 
“conductas tras la directiva abreviada. Interpretamos que este hecho reflejaba 


la habilidad del niño de cuatro años y medio para identificar y llevar a cabo 
las subdirectivas implícitas en la producción 30. 

Para analizar las diferencias en cuanto a la habilidad de los niños para 
reconocer y llevar a cabo las subdirectivas implícitas en las directivas verbales 
abreviadas, analizamos sus respuestas a este tipo de producción. En concreto, 
identificamos el subconjunto de todas las directivas verbales abreviadas que 
terminaban en la correcta inserción de la pieza en la copia sin ayuda por parte 
del adulto. Aunque es cierto que los adultos usaron directivas abreviadas con 
los niños más jóvenes, dichas producciones rara vez consiguieron directamen- 
te (es decir, sin otras intervenciones del adulto) que se colocaran correctamente 
las piezas en la copia. Bien al contrario, los niños mayores identificaron y reali- 
zaron todas las subdirectivas implícitas necesarias para seleccionar e insertar la 
pieza en su lugar significativamente más a menudo que los niños más jóvenes. 

Los dos segmentos de interacción madre-niño mencionados revelan por qué 
se obtuvieron estos resultados empíricos (WERTSCH y SCHNEIDER, 1979). El 


AY la directiva 


AAA NAO aña 
VñUliNñoOy dv] 14 Mii 
Ed 


mixta incluyese más directivas no abreviadas, y b) la inserción correcta de una 
pieza en la copia rara vez resultaba directamente del uso de una directiva 
abreviada. Estas tendencias se invertían en el caso de niños mayores. 

Los resultados aportados por estos estudios sobre la abreviación (WERTSCH 


y ScHNEIDER, 1979) son similares a los observados por Arxs (1980); 


WerTscH, MINICK, ArRNS (1984); McLanz (1981); y DAMMARCO (1984) con 
e" y . 3 $> . A » h 3 HAS 

relación a mecanismos reguladores «directos» e «indirectos». Ei análisis de los 

mecanismos reguladores «directos» e «indirectos» formaba parte de la técnica 


i 
¿ 
: 
¡ 
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de análisis de nivel múltiple anteriormente citada. Después de determinar que 
la realización de un paso estratégico por parte del niño estaba regulado por 
varios mecanismos, estos investigadores identificaron el tipo de regulación usa- 
da. La regulación directa corresponde aproximadamente a lo que denominamos 
directivas no abreviadas (WERTSCH y SCHNEIDER, 1979), mientras que la re- 
gulación indirecta corresponde a las directivas abreviadas. En todos los estu- 
dios se observaron diferencias significativas entre los grupos con respecto a las 
regulaciones indirectas. Por ejemplo, WerTscH, Minicx y Arns (1984) obser- 
varon que en las zonas rurales del Brasil los maestros tendían a usar más me- 
canismos reguladores indirectos que las madres cuando guiaban a niños de seis 
años durante una tarea de copiar un modelo. Estos resultados indican que los 
maestros proporcionaban desafíos semióticos más complejos que las madres. 
Puesto que al tratar con los maestros los niños se enfrentaban más frecuente- 
mente con regulaciones indirectas, tenían que operar en el plano intrapsicoló- 
gico con una definición más compleja de la situación. Esto, a su vez, propor- 
cionó más oportunidades para asumir una responsabilidad total en la tarea que 
en las interacciones madre-niño en las zonas rurales del Brasil. Estas diferencias 


son la esencia de cómo el funcionamiento interpsicológico puede variar de ten- 


dencia e inducir la transición hacia la función intrapsicológica. 


Como en mi explicación de la perspectiva referencial, quiero destacar dos 


aspectos con relación al papel de la abreviación semiótica en la transición del 
funcionamiento interspsicológico al intrapsicológico. En primer lugar, análisis 
como los realizados por WERTSCH y SCHNEIDER (1979) revelan una vez más 
las relaciones inherentes entre los funcionamientos interpsicológicos e intra- 
psicológicos. Los cambios en el plano interpsicológico típicamente reflejan cam- 
bios en el funcionamiento intrapsicológico del niño. En consecuencia, cualquier 
análisis del funcionamiento interpsicológico se entiende ¿pso facto como un aná- 


lisis del funcionamiento intrapsicológico. 
5D Ñ 


En segundo lugar, la abreviación es otro mecanismo que permite a un tutor 
olantear desafíos semióticos a su tutelado. Usando una directiva abreviada, el 
tutor invita al tutelado a identificar y realizar los subpasos implícitos de la 
tarea. Si no se consigue el objetivo, el tutor siempre tiene la opción de cam- 
bíar a directivas no abreviadas, tomando así la responsabilidad en determi- 
nados aspectos de la definición de la situación. Sin embargo, el hecho de que 
un tutor pueda pasar de directivas abreviadas a no abreviadas significa que el 
tutor tiene otro mecanismo para plantear desafíos semióticos e introducir al tu- 
telado en una definición de la situación culturalmente adecuada. 

El proceso en cuestión aquí ha sido tratado por Rommetveit en muchos 
de sus escritos. Lo que un adulto dice a un niño en el funcionamiento inter- 
psicológico en la zona de desarrollo próximo puede «imponer una estructura 
definida... en la situación en la que se emite» (1979b, pág. 70). Las transicio- 
nes en el funcionamiento intrapsicológico suelen ser un producto de lo que no 


se dice al niño, pero que éste debe asumir pata dar sentido a lo que. oye. 
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He ampliado los comentarios de Vygotsky sobre la ley genética general 
del desarrollo cultural analizando los mecanismos comunicativos que permiten 
el paso del funcionamiento interpsicológico al intrapsicológico. Para compren- 
der esta transición, debemos especificar más detalladamente los instrumentos 
semióticos usados en la interacción social. Estos proporcionan la llave para 
los orígenes de la transición. En primer lugar hay que especificar la definición 
de ia situación en cuestión y a continuación identificar cómo crear varios nivye- 
les de intersubjetividad mediante mecanismos como la perspectiva referencial 
y la abreviación. En todos los casos aquí analizados he subrayado el vínculo 
inextricable entre los niveles de funcionamiento interpsicológico e intrapsicolé- 


gico, y he señalado las posibilidades que ofrecen estos mecanismos para plan- 


tear desafíos semióticos que alienten al niño a percibir las situaciones de un 
modo más adecuado. 


7 Las unidades del funcionamiento 
psicológico: conciencia, significado 
de la palabra y acción 


La referencia constante de Vygotsky a las funciones psicológicas exige 
un examen más detenido del papel de las mismas en su teoría, sobre todo si 
deben ser consideradas como unidades fundamentales del análisis psicológico. 
Por ejemplo, al defender que los mecanismos semióticos son los mediadores 
de la actividad humana, Head también ese que éstos actúen de me- 
diadores de las fincioñes psicológi cas individuales? 

Evidentemente esto no es lo que pensaba Vygotsky. Para él, la compleji- 
dad de la actividad psicológica real no podía explicarse en términos de fun- 
ciones psicológicas aisladas. Vygotsky pensaba que los seres humanos no ope- 
ramos dentro de los límites de, digamos, un «modo memorístico» o un «modo 
perceptivo» aislados. Es más, Vygotsky concebía el funcionamiento psicológico 
como un todo complejo más amplio en el que se incluyen las funciones indi- 


viduales: 


La memoria, ciertamente, presupone la actividad de la atención, la percep- 
ción y la comprehensión. La percepción, necesariamente, incluye la misma 
función de atención, reconocimiento o memoria y comprehensión. Sin em- 
bargo, tanto en la psicología anterior como en la contemporánea, esta idea 
obviamente correcta de dl unidad funcional de la conciencia y de la conexión 
indisoluble de las diferentes formas de su actividad no se ha tenido. en cuenta 
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(1934a, pág. 190). 


Los argumentos de Vygotsky sobre la interrelación entre las funciones psi- 
cológicas pueden parecer obvios. Sin embargo, en la investigación psicológica 
solemos olvidar la existencia de dicha interrelación. Dedicamos estudios e in- 
cluso revistas y subdisciplinas a una única función psicológica como la me- 
moria, como si pudiéramos considerarla aisladamente de otros aspectos de la 
actividad psicológica. 
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Vygotsky batalló con esta cuestión a lo largo de toda su carrera. Recha- 
zando divisiones y abstracciones artificiales, afirmó que la actividad psicológica 


1 E .. > z 
debe estudiarse en toda su complejidad y no aisladamente. Vygotsky también 


reconoció la necesidad de realizar estudios empíricos objetivos de esta activi. 
dad psicológica compleja, lo que lo llevó a la búsqueda de una unidad de aná. 
lisis manejable. Esta debería estar sujeta a la observación objetiva y la mani- 
pulación, pero no podría derivarse de la actividad psicológica real a través 
de divisiones o abstracciones artificiales. Debería ser un microcosmos de los 
complejos procesos interfuncionales que caracterizan la auténtica actividad 
psicológica. La insistencia de Vygotsky por el estudio de la actividad psicolé- 
gica compleja dio lugar a su interpretación de la conciencia, y su intento de 
identificar una unidad de análisis lo llevó a sus investigaciones sobre el signi- 
ficado de las palabras. 


La noción vygotskyana de conciencia 


La filosofía marxista y las teorías psicológicas contemporáneas influyeron 
conjuntamente en Vygotsky para que la conciencia se conviertiera en el cons- 
tructo más importante de su teoría. Tal y como señala V. P. ZINCHENKO 
(1985) «la conciencia siempre fue el objeto principal de la investigación de 
Vygotsky. Vygotsky evaluaba la productividad de una teoría psicológica de- 
terminada en función de su contribución real o potencial al estudio de la con- 
ciencia» (pág. 99). | 

Dado el lugar central de la conciencia en la teoría vygotskyana es impor- 
tante considerar cómo la definiría el mismo Vygotsky. Su primer artículo im- 
portante en psicología estaba dedicado a este tema, el cual había sido escogido 
porque Vygotsky sabía que la psicología se hallaba amenazada por una forma 
de reduccionismo conductista, en otras palabras, por la reflexología de Bekhte- 
rev. Vygotsky se opuso abiertamente a la noción de que la conciencia debía ser 
abolida como un constructo científico y que el estudio de la psicología humana 
solamente podía basarse en el análisis de los reflejos o de la suma de éstos. 
Vygotsky veía la reflexología, así como las otras formas de reduccionismo 
conductista, como uno de los dos polos del dilema que continuamente se 
planteaba la psicología. El otro es el representado por los planteamientos idea- 
listas en los que la psicología era considerada como el estudio autoinclusivo 
de fenómenos puramente subjetivos. Este punto de vista reconoció rápida- 
mente la existencia de la conciencia, pero definida de tal torma que solamen- 
te podía ser estudiada a través de métodos no objetivos como la introspec- 
ción. Los investigadores se vieron obligados a escoger entre estos dos enfoques 
incompatibles generando lo que Vycorsky (1982a) denominó la «crisis en 
psicología». | | 

La crisis consistía en el hecho de que no se poseía un marco teórico de 
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sostén para una explicación integrada e internamente coherente de la psico- 
logía humana. Las teorías de investigación, los descubrimientos y las hipótesis 
no tenían ninguna relación, hasta el punto de parecer en muchos casos contra- 
dictorias. Parafraseando a F. Brentano, VYGOTSKY escribió: «existen muchas 
psicologías, pero no existe una psicología unificada» (1934a, pág. 18). Vygotsky 
señaló las serias consecuencias de este estado de cosas: 


La ausencia de un sistema científico unificado que agrupe y combine todos 
nuestros conocimientos actuales en psicología da lugar a una situación en 
que cada nuevo descubrimiento..., que sea más que una mera acumulación de 
detalle, se vea forzado a crear su propia teoría específica y sistema explica- 
tivo. Para entender los nuevos hechos y relaciones, los investigadores se ven 
obligados a crear su propia psicología, una de las muchas psicologías (íbid.). 


La decisión de Vygotsky de centrarse en la conciencia como objeto funda- 
mental de investigación se hallaba motivada por su deseo de evitar estas fuer- 
zas de fragmentación. Tal y como señalan Leowrigv y LurIa (1956) en su 
introducción a un volumen de obras escogidas de Vygotsky, éste desempe- 
ñó un papel determinante en las discusiones sobre «la lucha por la concien- 
cia» en la psicología soviética entre 1921 y 1927. Se esforzó, por un lado, en 
evitar la debilidad fatal del «conductismo vulgar» y, por otro, la de «la com- 
prensión subjetiva de los fenómenos psicológicos como estados... internos so- 
lamente accesibles mediante la introspección» (19536, pág. 6). | 

Dado que las posturas imperantes en 1924 se basaban en una variedad de 
reduccionismo conductista, la principal preocupación de Vygotsky en sus pri- 

abaios fue la de introducir la noción de conciencia dentro de una psi- 
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cología objetiva, más que criticarla en los enfoques subjetivos. En su presenta- 
ción de 1924, Vygotsky defendió que una de las consecuencias irónicas del 
rechazo de la reflexología al tratar con la conciencia en la investigación cien- 
tífica era que se veía obligada 2 reinstaurar una forma de dualismo material. 


idealista: 


La exclusión de la conciencia del dominio de la psicología científica preserva 
de una manera considerable todo el dualismo y espiritualismo de la primera 
psicología subjetiva. Bekhterev afirmaba que su sistema de reflexología no 
contradecía la hipótesis del alma. Consideraba los fenómenos subjetivos O 
conscientes como fenómenos de segundo orden, como fenómenos internos es- 
pecíficos que acompañan a los reflejos combinatorios. En este caso, el dualis- 
mo es reforzado por el hecho de que una determinada ciencia, la reflexología 


subjetiva, sea admitida como una posibilidad futura, incluso como algo inevi- 
table (1979, pág. 8). | | 


E 4 +1 » 3. | A E 
Vygotsky argumentaba que era posible evitar este dilema concibiendo la 
conciencia como la organización observable objetivamente del comportamiento 
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que nos es impuesta a los seres humanos a través de la participación en las 


prácticas socioculturales. Este «criterio de organización» es el fundamento d 
su concepción de la conciencia. e 
Al contrario que otros psicólogos soviéticos como LeoNTIEV (1939, 1975 
l 281) y RUBINSHTEIN (1957), Vygotsky nunca elaboró tratados EStensos acerca 
de su concepto de conciencia. De hecho, aparte de su artículo de 1924. los úni 
cos lugares en los que trata este tema es en los capítulos introductorios. final : 
de varios artículos y volúmenes. Un repaso de estos comentarios, si d b E 
revela que, hacia el final de su vida Vygotsk bí pr AR 
eS A y concebía la conciencia a erandes 

rasgos como el reflejo subjetivo de la realidad materia] a través de la ten 
animada. Esta concepción, que es similar a la explicación marxista-leninista E 
ducida Posteriormente en la Unión Soviética, se hace patente en el si E E 
texto del principio y final de Pensamiento y lenguaje (1934a): ida 


Cuando se afirma que no sólo el paso de la materia no pensante (materia 
poa a la sensación constituye un salto dialéctico, sino también el paso 
e la sensación al pensamiento, se quiere decir que el pensamiento refleja la 
realidad en la conciencia de forma cualitativamente distinta de como lo ha 
la sensación directa y no mediada. ee 
Hemos intentado estudiar experimentalmente el paso dialéctico de la sen- 
sación al pensamiento y mostrar que el pensamiento refleja la realidad de 
forma distinta de como lo hace la sensación... Si la conciencia sensible y la 
conciencia pensante son formas distintas de reflejar la realidad representan 
por tanto, tipos diferentes de conciencia (págs. 10 y 318). E 


Aunque Vygotsky pudiera haber tenido en mente estos amplios criterios 
epistemológicos a la hora de hablar de la conciencia, en sus a su ea 
pación principal se centraba en las formas exclusivamente ri de re- 
flejar la realidad que aparecen en el milien sociocultural. Por ello, la mayoría 
de sus obras hacen referencia a un subconjunto de los temas a E 
a su tratamiento metodológico de la conciencia. o 

El uso del término «reflejo» en sus comentarios sobre la conciencia merece 
una atención especial. El término se deriva de la «Teoría del reflejo» desarro- 
lada por V. 1. Lenin (1929). A causa de que no suele ser reconocido como 
un término técnico, puede ser fácilmente malinterpretado especialmente d 
dos maneras distintas. En primer lugar, el reflejo no debe an endo pos 
A recepción pasiva de datos sensoriales. Un aspecto crucial de la concepción 
pl A la ata humana es que los seres humanos son concebi- 
dos astructores permanentes de su entorno y de las representaciones 
- de éste a través de su implicación en formas diferentes de actividad. El pro- 
ceso reflejo se halla tan relacionado con la transformación activa de le Elida 
y Su representación por el organismo como la recepción de información. Esta 
es la piedra de toque de todas las versiones de la teoría de la actividad 
imperan actualmente en la psicología soviética. js 


- ción era que en el momento en que un investigador aísla uno de los su 
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En segundo lugar, el empleo del término «reflejo» en la definición de con- 
ciencia no significa que el autorreflejo, la autoconciencia o la metaconciencia 
se vean necesariamente implicadas. Áunque estos procesos desempeñan un pa- 
pel importante en la concepción vygotskyana de los estadios avanzados de la 
conciencia humana, al igual que en su análisis de los conceptos científicos, re- 


presentan solamente algunas de sus formas posibles. 


Este tema ha sido, a menudo, una fuente de confusión a la hora de enten- 
der y traducir la obra de Vygotsky. Por ejemplo, en un pasaje de la versión 
inglesa de Pensamiento y lenguaje, la «conciencia» se define como «la con- 
ciencia de la actividad de la mente, la conciencia de ser consciente» (1962, 
pág. 91). La contradicción aparente entre esta definición y mi interpretación 
proviene de un error de traducción más que de una.falta de coherencia en el 
planteamiento vygotskyano. En este pasaje se ocupa de la realización cons- 
ciente o metaconciencia (osoznanie) más que de la noción más amplia de con- 
ciencia (soznanie). Sin embargo, ambos términos, osoznanie y soznanie, se han 
traducido como «conciencia». Un examen del pasaje original ruso muestra que 
Vygotsky sostenía que la metaconciencia (osoznanie) es una forma especial de 
conciencia (soznmanie). Es una forma que se produce cuando la misma concien- 
cia es el objeto de la conciencia. | | 

- Como ya hemos señalado, el criterio principal de la definición de Vygotsky 
de conciencia es el de sus propiedades organizativas. La preocupación de Vy- 
gotsky por el criterio organizativo es evidente ya en su artículo de 1924, don- 
de expone argumentos sobre la necesidad de estudiar la organización o estruc- 
tura de los reflejos junto con la naturaleza de los reflejos en sí mismos. Las 
nociones posteriores de Vygotsky sobre la conciencia se hallan mucho más re- 
lacionadas con aspectos reflexológicos, pero dejando como central la importan- 
cia de la organización. | 

En estas menciones posteriores, Vygotsky, aparentemente, mantiene una 
jerarquía en la que los componentes de un nivel de descripción se convierten en 
subcomponentes de componentes más inclusivos del nivel superior. En gene- 


ral, su preferencia se centró en los componentes de nivel superior. Su suposi- 


b- 


componentes para analizarlo, corre el riesgo de ignorar sus propiedades que 
solamente pueden entenderse por formar parte de un componente de nivel 
superior. 

En el nivel más elevado de la jerarquía vygotskyana, el componente es la 
misma conciencia. Esta se compone de dos subcomponentes básicos: el inte: 
lecto y la afectividad. Hasta que abordemos el tema de cómo se relacionan 
ambos subcomponentes, nuestra concepción de la conciencia permanecerá esen- 


cialmente incompleta: 


La separación del lado intelectual de nuestra conciencia de su lado afectivo, 
volitivo, es uno de los fallos fundamentales de la psicología tradicional. De- 
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ciencia» (1934a, pág. 4). En oposición a esto, Y ygotsky defendía que las tela- 
- ciones interfuncionales se caracterizan por una constante transformación y por 


su influencia mutua. Por ello, a partir de ahora, hablaremos de la organización 
dinámica de la conciencia. Este aspecto de la concepción de la conciencia de 
Vygotsky se refleja en su tratamiento de los componentes de los diferentes 


“giveles. Mientras que reconocía la contribución de K. Lewin a la comprensión 


de la relación entre funcionamiento afectivo y funcionamiento intelectual, 
Vygotsky lo criticaba por no dar importancia a los cambios continuos, las ne- 
gaciones dialécticas y las influencias mutuas en ellos implicados. Vygotsky ar- 
gumentaba que Lewin había olvidado reconocer «la ley dialéctica que, en el 


curso del desarrollo, cambia y efectúa los momentos de cambio. Una vez que 


“han aparecido las formaciones psicológicas superiores basadas en ciertas pre- 


condiciones dinámicas, estas mismas formaciones influyen en el proceso que 
las engendró ... Sobre todo, las conexiones interfuncionales y las relaciones 


! 


entre los diferentes procesos y, en particular, el intelecto y la afectividad, cam- 


bian» (1956, pág. 467). 


En conexión con el lado intelectual de la conciencia, aspecto al que más 
aportó, Vygotsky se interesó por la organización dinámica de las funciones 
psicológicas superiores. Su interés se centró en que ahora la realización de la 
«misma» actividad podía llevarse a cabo basándose en diferentes combinacio- 
nes o «mezclas» de funciones psicológicas superiores a diferentes edades o en 


diferentes contextos de tarea: 


La memoria de los niños mayores no solamente es diferente de la memo- 
ria de los niños pequeños; también desempeña un papel diferente en su acti- 
vidad cognitiva. La memoria durante la primera infancia es una de las fun- 
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ciones psicológicas centrales sobre la que se construye el resto de las funcio- 
nes. Nuestros análisis sugieren que el pensamiento de los niños pequeños 
viene determinado en gran medida por su memoria y, ciertamente, no es el 
mismo que el pensamiento de los niños más maduros... Para el niño peque- 
ño, pensar quiere decir recordar; pero para el adolescente, recordar quiere 


decir pensar (1978, págs. 50-31). 


Este pasaje revela que la noción de organización dinámica adquiere un 
carácter central en su explicación de la ontogénesis del componente intelectual 
de la conciencia. Vygotsky argumentaba que el cambio en las interrelaciones 
entre las funciones psicológicas superiores, más que el desarrollo de las funcio- 
nes individuales en sí mismas, era el responsable principal del desarrollo de la 
conciencia: «el desarrollo psicológico del niño no es tanto el desarrollo y 


perfeccionamiento de funciones separadas como el cambio en las relaciones 


interfuncionales... El destino de cada parte funcional en el desarrollo de la 
conciencia depende del cambio global y no al revés» (1934a, págs. 189-190). 

Desde el punto de vista de Vygotsky, el problema derivado de investigar 
una aptitud o función particular aislada de las demás es que este tipo de plan- 


gico influye e Ís as el 
g ye en todos los demás aspectos del marco teórico: 
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| conciencia sin tener en cuenta sus relaciones con los demás aspectos 
por dónde debemos empezar? El investicador se 1 | 
o e vestig se ve en la necesidad de estu- 
Pose E s de la vida mental para poder responder a las cuestiones 
sia i o le ellos. La respuesta de Vygotsky a este dilema aparente- 
ad nso eE la búsqueda de una nueva unidad de análisis. El crite 
e estabieció | e 
a q > e 1ecio tuvo un impacto poderoso sobre el resto de su plantea- 
teórico. Tal y como señala ZINCHENKO (1985), cualqui 1Ó 
esté formulada explícita o implíci o ? pa 
plícita o implícitamente) sobre la unidad de análisis psicoló- 
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Como es sabido, el problema de las unidades en la investigación psicológica 
lo han abordado todas las escuelas de psicología científica. En el pasado, una 
gran variedad de fenómenos fueron especificados con este propósito. Por 
ejemplo, las sensaciones (en el asociacionismo), figura-fondo (en la psicología 
de la Gestalt), la reacción o reflejo (en la reactología y reflexología, respectiva- 
mente), el grupo (en la psicología de grupos) y el acto comportamental (en 
el conductismo) se han utilizado como unidades. En concreto, en el neocon- 
ductismo de Tolman, el problema de las unidades ocupa un papel central... 
En la psicología europea occidental, Piaget trata el problema detalladamente. 
Piaget especifica operaciones reversibles al respecto... En contraste con las 
estructuras operativas reversibles, otros investigadores han considerado los 
esquemas mnémicos y motores como las unidades de análisis. Ésto es caracte- 
rístico de BARTLETT (1932) y de algunos de sus discípulos en el panorama de 
la psicología angloamericana contemporánea (1985, pág. 95). 


Vygotsky intentó resolver el problema proponiendo una unidad de aná- 
lisis que proporcione una sección transversal de la complejidad interfuncional 
de la conciencia. Vygotsky intentaba la identificación de un «microcosmos» de 
la conciencia que reflejara todos sus aspectos. Sus ideas al respecto se pue- 
den encontrar en diversas fuentes, pero una de las más importantes es la obra 
de Marx. En algunos aspectos, Vygotsky se consideraba a sí mismo en el inten- 
to de crear una «teoría que permitiera un método» para la psicología pa- 
ralelo al de Marx para la investigación de los fenómenos socioeconómicos. En 


un cuaderno inédito Vygotsky (1978) comentaba: 


La totalidad de El Capital ha sido escrita de acuerdo con el siguiente método: 
Marx analiza una única «célula» viva de la sociedad capitalista, por ejemplo, 
la naturaleza del valor. Dentro de esta célula, Marx descubre la estructura 
del sistema y de todas sus instituciones económicas. Afirma que para un 
especialista en leyes, este análisis le puede parecer un oscuro enredo de deta- 
lles ínfimos. De hecho, habrá detalles ínfimos, pero son precisamente éstos 
los que resultan esenciales para una «microanatomía». Aquel que descubriera 
cuál es la «célula» psicológica —el mecanismo productor de incluso una sola 
respuesta— habría, de esta manera, encontrado la clave para la psicología 
como un todo (COLE y SCRIBNER, 1978, pág. 8). 


Por ello, con el propósito de llevar a cabo su estudio de la conciencia hu- 
mana, Vygotsky consideraba su tarea como la identificación de un microcos- 
mos investigable. Empezó con la distinción entre dos métodos para el análi- 
sis de las estructuras psicológicas: el análisis en elementos (elementy) y el aná- 
lisis en unidades (edinitsy). Vygotsky consideró a este último como el método 
correcto para el análisis en psicología, hecho que aparece reflejado en su co- 
mentario de que el análisis en elementos es el «responsable de todos los erro- 
res que han acosado a los investigadores» interesados en los problemas com- 
plejos de la psicología (1934a, pág. 7), mientras que el análisis en unidades es 


NOR parto 
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la «única forma correcta» de abordar estos problemas.* Utilizando un ejemplo 


procedente de la química, Vygotsky comparaba el análisis de las estructuras 
psicológicas en elementos con el análisis de las sustancias químicas en elemen. 
tos. Vygotsky advertía que, tanto en química como en psicología, este tipo de 
análisis es fundamentalmente incapaz de responder a ciertas preguntas y, por 
tanto, puede conducir a error si se utiliza aisladamente. Por ejemplo, si al. 
guien se interesara por saber por qué el agua extingue el fuego y analizara los 


elementos «se sorprendería al descubrir que el hidrógeno arde y que el oxí. 


geno mantiene el fuego. A partir de estas propiedades de los elementos nunca 
podríamos explicar de forma comprensible las propiedades del conjunto» 
(1934a, pág. 7). 

Vygotsky defendía que el mismo tipo de anomalías pueden presentarse en 
la investigación psicológica. Su crítica del análisis de los elementos se basa en 
el hecho de que «la característica fundamental de este análisis es que produce 
resultados ajenos al conjunto analizado; produce elementos que no contienen las 


ropiedades del conjunto como tal» (ibíd.). Al hablar del análisis de las unida- e 


des, Vygotsky escribía: 


Por unidad entendemos un producto del análisis que, a diferencia de los ele- 
- mentos, contiene todas las propiedades básicas del conjunto. Estas propieda- 


des no se hallan distribuidas entre sus partes constituyentes. No es la fórmula . 


química del agua, sino el estudio de la molécula y del movimiento molecular 
lo que representa la clave para la explicación de las propiedades del agua. De 
forma similar, la célula viviente que conserva todas las cualidades básicas del 
organismo vivo es la unidad real del análisis biológico (1934a, pág. 9). 


De acuerdo con Vygotsky, son las unidades y no los elementos los que 


hacen falta para estudiar la organización interfuncional dinámica de la com 


ciencia. La unidad específica escogida por Vygotsky para esta tarea es el sig- 
nificado de la palabra. En su opinión, cumple los requerimientos que había 
establecido para una «célula psicológica» o unidad: «En cada paso, la inves- 
tigación actual muestra que la palabra desempeña un papel central en la con- 
ciencia como totalidad y no en sus funciones individuales» (ibíd., pág. 318). 

Por ello, Vygotsky consideraba la palabra capaz de reflejar la organización 
interfuncional de la conciencia en lugar de las funciones psicológicas indivi- 
duales. Este hecho lo llevó a concebir la palabra como un microcosmos ge- 
nuino de la conciencia: «la conciencia se refleja en la palabra como el sol se 
refleja en una gota de agua. La palabra se relaciona con la conciencia como 


un mundo en miniatura se relaciona con uno mayor, como una célula viva 


con un organismo, como un átomo con el cosmos. Es un mundo en miniatura 


1. La mayor parte del trabajo de conceptualización de unidades que hizo Vygotsky, 


incluyendo sus analogías basadas en la química (véase VycorskY, 1962, pág. 3), se funda- 


menta en la obra de R. Muller-Freinfels (véase VycorsxY, 1971, pág. 205). 
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de la conciencia. La palabra con significado es un microcosmos de la conciencia 
humana» (ibíd.). 

Todos estos comentarios provienen de Pensamiento y lenguaje (1934a) 
de Vygotsky. Su examen detallado de estas formas de actividad se hallaba mo- 
ivado por la suposición de que «el pensamiento y el habla han resultado ser 
la clave para la comprensión de la naturaleza de la conciencia humana» (ibíd., 
pág. 318). Vygotsky consideraba la relación existente entre pensamiento y 
habla como un caso privilegiado del problema general de las relaciones im- 
plicadas en la organización dinámica de la conciencia: «el problema del pen- 
samiento y el habla corresponde al conjunto de problemas psicológicos en 
los que el aspecto principal es la relación entre las distintas funciones psico- 
lógicas, entre las diferentes formas de actividad de la conciencia. El punto cen- 
tral de este problema es, desde luego, la cuestión de la relación entre el pen- 
samiento y la palabra» (ibíd., pág. 4). 
 Vygotsky señalaba que, demasiado a menudo, la palabra había sido abor- 
dada desde la perspectiva del análisis por elementos. En particular, los in- 
vestigadores han tendido a examinar la palabra totalmente aislada de su 
significado. Este aspecto desempeñó un papel importante en su crítica al for- 
malismo, pero Vygotsky también lo consideraba relevante en psicología. En 
esta disciplina, consideraba el aislamiento entre sonido y significado como el 
responsable de explicaciones asociacionistas muy simplistas del significado: 


Al igual que permanecieron en la psicología asociacionista, de la misma ma- 
nera se encuentran en los principios de la psicología estructuralista moderna. 
Siempre hemos conocido una sola cara de la palabra, el lado externo que nos 
presenta. Su otro lado, el interno —su significado—, al igual que la cara 
oculta de la luna, siempre ha permanecido oculto y desconocido. Casualmen- 
te, es en esta otra cara en la que permanece escondida la posibilidad de des- 
cubrir un problema muy interesante. Es el problema de la relación entre pen- 
samiento y habla. Es precisamente en el significado de la palabra donde 
hallamos el centro de la unidad. Es la unidad lo que denominamos pensa- 
miento verbal (ibid., pág. 9). 


Por ello Vygotsky insistía en que el análisis por unidades debía aplicarse 
al estudio del significado de las palabras así como al estudio de la relación 
tre pensamiento y habla. Solamente a través de la comprensión de las rela- 
ciones entre sonido y significado en la palabra es posible conocer las relaciones 
entre pensamiento y habla. En este planteamiento, el significado de la palabra 
aparece como una unidad ideal ya que «el significado puede concebirse, de la 


misma manera, como un fenómeno que es como el habla en su naturaleza y 


como un fenómeno relacionado con el área del pensamiento. Es imposible 
abordar el significado de la palabra, como hemos descrito anteriormente, como 
elementos de la palabra considerados separadamente. ¿Qué representa el signi- 
ficado de la palabra? ¿Habla o pensamiento? ¿Son habla y pensamiento una 


204 | Conciencia, significado de la palabra y acción 


misma cosa simultánea por ser una unidad del pensamiento verbal?» (ibíd. 
pág. 10). 

Estos y otros extractos de los escritos de Vygotsky revelan sus razones 
para examinar el significado de la palabra en tal profundidad. Para él era la a 
unidad microcósmica ideal para el análisis de la conciencia humana. 


Limitaciones de las tesis de Vygotsky 


Ya he comentado anteriormente que las tesis de Vygotsky acerca de la Sa 
labra y el significado de la palabra necesitan ser revisadas en función de los 
últimos avances teóricos en el estudio de la referencialidad proposicional y 
discursiva. Existen estrictamente claras razones semióticas para la revisión de 
su planteamiento. También debe decirse que la noción de significado de la 
palabra como unidad para el análisis de la conciencia humana no cumple algu- 
nos de los requisitos que el mismo Vygotsky establecía para tal unidad. Vol. 
viendo a la distinción de Davynov y RazixHovsKi1 (1985) entre «Vygotsky 
el metodólogo» (o metateórico) y «Vygotsky el psicólogo», nos interesará el 
conflicto entre los requisitos teóricos que estableció Vygotsky para una unidad 
de análisis y la unidad que él finalmente propuso. Recordemos que la tesis 
fundamental de Vygotsky era «la palabra con significado es un microcosmos 
de la conciencia humana». Vygotsky suponía que el significado de la palabra 
podía actuar como una «célula psicológica» o unidad de análisis en la que se 
verían reflejados todos los procesos e interrelaciones presentes en la concien- 
cia humana. Si recordamos el concepto ets de conciencia, sin embar- 
go, veremos que esto no es así realmente. Mientras que el significado de la 
palabra puede ser una unidad de no para examinar la ze edición semitó- 
tica de la conciencia humana, no es una unidad para analizar la conciencia hu- 
mana en sí misma. 

La noción que tiene Vygotsky de la conciencia humana se basa en el con- 
cepto de organización dinámica, que incluye las interrelaciones variables entre 
funciones mentales como la memoria; la atención y el pensamiento. Dado el 
papel central que desempeñan las relaciones interfuncionales dinámicas en el ma- 


crocosmos de ae conciencia, es necesario saber cómo se reflejan éstas en he 
se refleian 1 de nino 


A 


na manera. Fu Aeon mentales como la memoria y la atención e 
ps sus interrelaciones— en modo alguno quedan re lid en el significado 

de las palabras. Si se considera que el significado de las palabras puede definirse 
mediante relaciones de conceptos genuinos signo-letra/signo-letra, se verá que 
la preocupación de Vygotsky consiste en la categorización y los sistemas de 
categorización inherentes al código lingúístico. Esta categorización desempeña 
un papel esencial como nto de la conciencia mediadora, pero no es 
la conciencia propiamente dicha. | 


nificado de las palabras. De hecho, no 


de AI EA Tas 
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Un comentario diferente puede hacerse respecto a la noción de Vygotsky 
del sentido (s72ys/) de una palabra: «el sentido de una palabra... es el con- 
glomerado de todos los hechos psicológicos que surgen en nuestra conciencia 
a causa de esa palabra» (1934a, pág. 305). A primera vista, esto parecería 
mucho más compatible con la noción de conciencia que tiene Vygotsky. Sin 
embargo, incluso en este caso, siguen presentes varios problemas. El más se- 
rio surge de la tesis de Vyg ola de que una palabra cambia su sentido en 
los diversos contextos. Su planteamiento no especifica ninguna manera de de- 
finir los contextos o de entender su papel como determinantes del sentido. 
Es más, al igual que con el significado (zmachenie), no está claro cómo las 
diferentes funciones mentales como la memoria y la atención pueden repre- 
sentarse en el microcosmos del sentido de una palabra. Lo que está analizando 


- parece ser una unidad para examinar la mediación semiótica más que una uni- 


dad para el análisis de la conciencia humana. 

- Otra de las críticas a la noción de Vygotsky del significado de la palabra 
como un microcosmos de la conciencia humana surge al considerar la relación 
entre las líneas natural y cultural del desarrollo. Básicamente, Vygotsky fue 
incapaz de proporcionar una explicación adecuada del curso natural del desa- 
rrollo, y lo fue también de especificar lo que se transforma por la actuación 
de las fuerzas sociales. Su explicación del significado de la palabra se halla di- 
rectamente ligado a esta limitación. En concreto, EI apenas dijo nada 
sobre la relación entre el curso natural del desarrollo y el ado de la 
palabra. Sus planteamientos sobre la función inicial de indicación del habla 


- proporcionan algunas pistas acerca de cómo los procesos sociales semióticos 


pueden «ponerse en contacto» y transformar los productos del curso natural, 
y una explicación de la referencialidad proposicional podría llevar este ales 
más allá. Esto apenas nos ayuda a resolver la limitación fundamental de sus 
tesis —la ausencia de una explicación adecuada del curso natural del desarrollo. 
Vygotsky no especifica mucho sobre lo que los procesos semióticos interpsico- 
lógicos transforman. 

De nuevo nos encontramos frente a un problema que sólo se puede enten- 
der si distinguimos entre «Vygotsky el metodólogo» y «Vygotsky el psicó- 
logo». Vygotsky el metodólogo propuso una explicación general de la onto- 
génesis de la conciencia humana en la que las fuerzas naturales y las E rzaS 
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tran en 
el psicólogo apenas dijo nada sobre el curso natural del desarrollo. a re- 
sultado, sus escritos sobre los mecanismos de desarrollo psicológico sugieren 
una interpretación que entra en conflicto con su enfoque metodológico o me- 
tateórico. Básicamente, sugiere que con el comienzo del aprendizaje del len- 
guaje, el desarrollo del niño se puede explicar exclusivamente en función del | 
aprendizaje de los significados de las palabras. Desde este punto de vista, el 
desarrollo de la conciencia humana se podría reducir al aprendizaje de los 
códigos semióticos. Estas y otras críticas al respecto se han dirigido contra 
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Vygotsky. Por ejemplo, A. V. BRUSHLINSKII (1979) ha argumentado que exis 
te un dualismo sociobiológico inherente a los planteamientos de Vygotsky 
Brushlinskii cita el siguiente extracto de B. E. VarsmHava y VYGOTSKY (1931) 
para justificar sus argumentos: «lan pronto como el niño adquiere un do-. 
minio del lenguaje, todo el desarrollo interno del niño desde su estadio anima 
(biológico) se transforma en desarrollo genuinamente humano (social)» (Bru. 
SHLINSKII, 1979, pág. 39). | a 
La crítica de Brushlinskii se apoya en la suposición de que en las tesis d 
Vygotsky el curso natural del desarrollo se detiene en determinado momento 
para comenzar, entonces, la línea social; es más, las dos se conciben como algo: 
separado y la aparición de la línea social representa por completo una nueva 
forma de desarrollo que no tiene ninguna conexión con el curso natural de a 
desarrollo. Ciertamente, es posible interpretar de esta manera algunos frag 
mentos de los escritos de Vygotsky. Sin embargo, volveré a argumentar que 
el enfoque metodológico de Vygotsky va más allá; implica una explicación - 
de cómo las fuerzas naturales y las fuerzas sociales del desarrollo entran en. 
un interaccionismo emergente. De nuevo, una buena razón para que esta limi- 
tación se halle de acuerdo con sus prerrequisitos metodológicos iniciales es que 
en la época de Vygotsky se sabía muy peco acerca del desarrollo temprano en. 
el curso natural. Los descubrimientos de Piaget sobre la inteligencia sensorio- 
motriz aún estaban por realizar. | e 
Al considerar estos problemas, resulta evidente que las tesis de Vygotsky 
sobre el sienificado de la palabra no constituyen una buena unidad para ana 
lizar el desarrollo de la conciencia humana. No proporcionan los mecanismos 
teóricos necesarios para entender cómo las líneas natural y social del desarrollo 
entran en un interaccionismo emergente. Es más, Vygotsky las utilizaba fun- 
damentalmente para explicar la aparición y desarrollo de la línea social. 
De esta manera, hemos apuntado tres limitaciones de las tesis vygotskyanas 
sobre el significado de la palabra: 1) su incapacidad de situar el significado | 
e la palabra en una explicación más amplia de la referencialidad proposicional 
y discursiva; 2) su incapacidad de cumplir sus propios requisitos para una 
unidad de análisis, es decir, que aparezca como un microcosmos de las rela- 
iones interfuncionales dinámicas que definen la conciencia; y 3) su incapaci- 
dad de explicar adecuadamente la relación entre las fuerzas naturales y las 
fuerzas sociales del desarrollo. Desde luego, este tipo de unidad semiótica 
desempeña claramente un papel central en la teoría de V ygotsky; sin embargo, 
esta unidad desempeña un papel diferente en las tesis de Vysotsky al que le 
había sido asignado. En lugar de ser un microcosmos o célula de la conciencia: 
humana es una unidad de la mediación semiótica de la conciencia. de 
La interpretación que acabo de exponer es más coherente con el marco 
teórico general de Vygotsky. Si la aceptamos nos queda pendiente la resolu- 
ción de la pregunta, ¿cuál es la unidad adecuada para analizar la conciencia 
tal y como la definió Vygotsky? Para contestarla, nos orientaremos hacia una de 
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las mayores contribuciones de los discípulos y seguidores de Vygotsky: la 


seoría de la actividad. 


La teoría de la actividad y las unidades de análisis 


> 


El objetivo principal de las diferentes escuelas de psicología soviética es 


la creación de una psicología marxista. Tal y como nos muestra la historia de la 


disciplina en la URSS (véase KOZULIN, 1984), la interpretación de esta tarea 


puede variar ampliamente. Durante algunos períodos ha producido enfoques 
“reduccionistas «materialistas típicos»; en otros, ha conducido a la creación de 


teorías de la conciencia. Vygotsky se apoyó en ciertos aspectos de la teoría 
de Marx para formular su teoría psicológica. En concreto, se basó en el mé- 
todo de Marx (por ejemplo, el análisis genético, las unidades holísticas de 
análisis), las tesis de Marx sobre los orígenes sociales de la conciencia hu- 


“mana (a partir de la tesis sexta sobre Fuerbach) y las tesis de Engels sobre 


la mediación mediante herramientas y signos. La teoría de Vygotsky, sin em- 
bargo, no se basa en muchos otros aspectos de la teoría marxista. | 

En los años posteriores a la muerte de Vygotsky, algunos psicólogos so- 
viéticos intentaron utilizar otros aspectos de las ideas de Marx para desarrollar 


la teoría psicológica. Defendieron, por ejemplo, que la psicología debe fun- 


damentarse en la tesis primera sobre Fuerbach. Esta parte de la obra de 
Marx ha dado lugar a diversos intentos de crear una teoría de la actividad 


“en la psicología soviética. Al principio de su obra «El problema de la activi- 
- dad en psicología», Leontiev escribía: | | | 


La importancia de esta categoría [es decir, la actividad] apenas necesita ser 
subrayada. Solamente necesitamos recordar las famosas tesis de Marx sobre 
Fuerbach en las que decía que el defecto principal del primer materialismo 
metafísico era que concebía el mundo sensorial solamente como una forma 
de contemplación y no como una actividad o práctica humana. Por tanto, el 
aspecto activo del mundo sensorial fue desarrollado por el idealismo, en lugar 
del materialismo. El idealismo, sin embargo, lo concebía de manera abstracta, 
no como la auténtica actividad sensorial del hombre (1981, pág. 41). 

Para mis intenciones, uno de los presupuestos más impor 
de la actividad es su reconocimiento de que hace falta una 
análisis para desarrollar la propuesta vygotskyana. En lugar de centrarse en 
el estudio de las entidades psicológicas como aptitudes, conceptos, unidades 
de procesamiento de la información o funciones psicológicas, afirma que debe- 
mos comenzar por una unidad de actividad. El mismo Vygotsky se hallaba 
bastante próximo a la introducción de la noción de actividad dentro de su 


nueva unidad de 


teoría. Muchos de los colaboradores y discípulos soviéticos de Vygotsky argu- 
- mentan que sus ideas pueden ser más aprovechables e interpretadas de manera 


208 | Conciencia, significado de la palabra y acción 


más segura si aceptamos el concepto de actividad (deyatel*2ost”) como la cate 


goría fundamental de su teoría. De hecho, las ideas de Vygotsky han sido 
ampliamente desarrolladas y extendidas en la URSS con la formulación de la. 
«Teoría de la actividad». Investigadores como DaAvYpov (1972), GALPERIN. 
(1969), A. A. LeontIEV (1981), P. l. ZINCHENKO (1939, 1981) y V. P. Za 


CHENKO (1985) han contribuido materialmente a la explicación de esta teoría. 


Sin embargo, la figura principal responsable de su formulación general es 


A. N. LeoNtIEv (1959, 1975, 1981). 


Todos estos colegas y discípulos de Vygotsky insisten en que la mayoría de 
las raíces esenciales de la teoría de la actividad pueden encontrarse en los pro. 


pios escritos de Vygotsky. Se han propuesto varias hipótesis de por qué el mis. 


mo Vygotsky no reformuló sus ideas en una teoría de la actividad. Algunos 
de sus colegas sugieren que probablemente habría emprendido ese camino de. 
haber vivido más años. Otros, como DAvVYDOv y RADZIKHOVSKIH (1985), de- 


fienden que Vygotsky se encontraba realmente muy cerca de una teoría así 
DAVYDOvV y RADZIKHOVSKII (1985) señalan que Vygotsky tenía dos preo- 


cupaciones en mente cuando formuló su concepción de la conciencia. Estaba 
interesado en rechazar las interpretaciones reduccionistas de los fenómenos 


psicológicos en los que la conciencia sería abandonada como un concepto cien- 


tífico y todos los fenómenos psicológicos podrían ser reducidos a fenómenos 
; nn. > » ., 4 > 
neurofisiológicos o comportamentales. Pero Vygotsky también quería evitar 


E , a » . . ll > A , 
cualquier forma de «sustancialismo» en el que la conciencia se podría consi- 


derar como una segunda sustancia que coexistiría con la sustancia material 
del cerebro. Davydov y Radzikhovskii señalan que gran parte de la admiración 
que sentía Vygotsky por William James surgía del hecho de que éste había 
rechazado el sustancialismo. Aunque Vygotsky no había sido ampliamente in- 
fluido por otros aspectos de la obra de James sobre la conciencia, este rechazo 
del sustancialismo es algo que encontró altamente compatible con sus propias 
ideas. En su artículo «¿Existe la conciencia?», James (1904) defiende que la 


conciencia es una función, no una esencia o una sustancia. 


Esto cuadra muy bien con las afirmaciones del filósofo favorito de Vy-: 
gotsky, Spinoza. De acuerdo con Spinoza, Vygotsky defendía que los inves- 


tigadores se hallan a menudo equivocados en sus intentos por entender las 


relaciones entre los fenómenos psicológicos y neurofisiológicos 2 causa de que 
sus análisis están basados en la presuposición falsa de que se hallan frente a 


dos sustancias y no frente a dos atributos de una misma sustancia: 


El pensamiento... . en sí mismo no es más que una función del cerebro. Lo 


mental no tiene una existencia independiente. De acuerdo con la definición 
_de Spinoza, el pensamiento no es una substancia, sino un atributo. Un fenó- 
mero psicológico no existe nunca por sí mismo; siempre es solamente el mo- 
- mento internamente necesario de un proceso psicofisiológico más complejo 
En consecuencia, el verdadero problema del funcionamiento independiente 
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de la mente descansa sobre una premisa falsa, es decir, que los procesos psi- 
cológicos discurren en paralelo o en interacción con los procesos fisiológicos. 
Es decir, el problema en el análisis final se basa en la hipótesis psicofisioló- 
gica de un paralelismo o interacción (VYGOTSKY, 1960, pág. 408). 


En años recientes, los filósofos y psicólogos soviéticos preocupados por el 
papel de los fenómenos ideales en el materialismo dialéctico han examinado 
este tema con más detalle. E. V. Ilenkov ha señalado que la tesis de Spinoza 
representó un avance importante en la historia de la filosofía ya que propor- 
cionó una alternativa al dualismo cartesiano: 


Hay dos objetos de investigación diferentes y contrarios —el cuerpo y la 
mente— pero un solo objeto, que es el cuerpo pensante del verdadero ser 
humano vivo... solamente considerado desde dos aspectos o puntos de vista 
diferentes e incluso opuestos. El verdadero ser humano inteligente, viviente, 
el genuino cuerpo inteligente con el que hemos sido dotados no consiste en 

ES mitades cartesianas: «la mente sin cuerpo» y «el cuerpo sin mente». Con 
relación al auténtico ser humano, uno y otro constituyen por igual abstraccio- 
nes falaces y no podemos, finalmente, modelar un auténtico ser humano inte- 
ligente a partir de dos abstracciones igualmente falsas (1977, pág. 31). 


llenkov utilizó la siguiente analogía de Spinoza para ilustrar este punto: 
«el pensamiento no es el producto de una acción, sino la acción en sí misma, 
considerada en el momento de su realización, como caminar, por ejemplo, es 


la forma de acción de las piernas, el “producto” de lo cual se deduce, es el. 
espacio recorrido» (ibíd., pág. 35). 


El antirreduccionismo y antisustancialismo que caracteriza la posición de 
base de Vygotsky proporciona el primer soporte a la tesis de Davydov y 
Radzikhovskii de que se hallaba próximo a la formulación de una teoría de la 
actividad. El siguiente punto en su argumentación hace referencia a cómo 
los dos bios de pensamiento y extensión material pueden unirse en un 


sistema único. Como los exponentes de la teoría de la actividad en la psicología 


soviética han defendido durante largo tiempo, la clave para. este sistema ho- 
lístico es la actividad humana. El germen de esta idea era accesible a Vygotsky 
en la insistencia de Spinoza en afirmar el carácter no abstracto de los atri- 
butos corporales o mentales del «auténtico ser humano inteligente, vivo». Tal 
y como señala llenkov, el concepto de que la actividad debe servir como pun- 
to de arranque en el propio análisis se deduce directamente del rechazo de 


Spinoza al dualismo cartesiano: 


Pero solamente encontraremos la determinación funcional del pensamiento sl 
no sondeamos en el cuerpo pensante (el cerebro) y examinamos detenidamente 
la verdadera composición de sus actividades lb entre los otros cuerpos 
del infinitamente añado universo. Dentro del cráneo no encontraremos nada 

lo que la definición funcional de pensamiento pueda aplicarse, ya que el 


210 ¡| Conciencia, significado de la palabra y acción 


pensamiento es una función de la actividad objetiva externa. Debemos inves. 
tigar, por tanto, no la anatomía y la fisiología del cerebro, sino la «anatomía 
y fisiología» de este «cuerpo» cuya función activa in facto es el pensamiento. 
es decir, el «cuerpo inorgánico del hombre», la «anatomía y fisiología» da 
mundo de su cultura, el mundo de «cosas» que produce y reproduce median. : 
te su actividad (1977, págs. 73-14). 


Existe un debate abierto en la URSS acerca de hasta qué punto un plan. 
teamiento basado en la actividad extiende o incluso distorsiona las ideas bá. 
sicas de Vygotsky. No entraré aquí en todas las complicaciones de este pro- 
blema ni proporcionaré un esquema completo de la teoría de la actividad tal 
y como se halla formulada en la actualidad dentro de la psicología soviética 
contemporánea. Esta información se halla disponible en otros lugares (véase 
LEONTIEV, 1959, 1975; Smirnov, 1959, 1975; WertTscH, 1981a, 1981b; 
KozuLrn, 19843). En su lugar, perfilaré una propuesta del papel que la noción 
de actividad debería desempeñar en el marco teórico de Vygotsky. Mi argu- 
mentación se basará en los avances recientes de la psicología y filosofía sovié- 
ticas, pero en muchos aspectos se encontrará más estrechamente ligada a 
las ideas de Vygotsky de lo que lo han estado muchas de las propuestas so- 
viéticas contemporáneas. A 

De acuerdo con las propuestas recientes de LeoNTIEV (1973, 1981), pue- 
den identificarse varios niveles diferentes, pero interrelacionados, de análisis 
o abstracción dentro de una teoría de la actividad. Asociado a cada nivel se 
halla un tipo específico de unidad. En el primero, el nivel más general de aná: 
lisis, es la unidad de una actividad. Tal y como señala Leowriev (1975), el 
empleo del término (deyatel'nost”) debe diferenciarse del uso de 
este término en conexión con la «teoría de actividad» general (teoriya deya- 
tel'nosti). Al referirnos a la unidad de actividad estamos tratando con activi- 
dades específicas reales en oposición a la actividad humana en general, y ha- 
blamos de un nivel de análisis particular en oposición a la teoría más general 
que alcanza todos los niveles de análisis. En mi argumentación esta diferencia 
en el empleo del término «actividad» quedará clara a través del contexto 
_Leontiev ha definido una actividad como: a 


«actividad» 


ddr dr 


solar, no aditiva, para el sujeto material corpóreo. En un. 


nidad de vida ar, 1 e 
sentido más preciso (es decir, a nivel psicológico) es la unidad de vida me- 
diatizada por el reflejo mental. La función real de esta unidad es orientar al. 
sujeto en el mundo de los objetos. En otras palabras, la actividad no es una 
reacción o agregado de reacciones, sino un sistema con su propia estructura 


sus propias transformaciones internas y su propio desarrollo (1981, pág. 46 


la 1 


o 


El nivel de análisis implicado en las actividades raramente se considera en. 
los planteamientos occidentales de la psicología cognitiva. Quizá el constructo 
en la ciencia occidental contemporánea más parecido a este nivel de análisis 
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es la noción de «marco» (frame) tal y como la formula. E. GOFFMAN (1974). 


Al igual que en el análisis de Goffman, la noción de actividad se centra en 


contextos definidos socioculturalmente en los que tiene lugar el funcionamien- 
to humano. Entre las actividades mencionadas por los discípulos de Vygotsky 
(por ejemplo, ELKONIN, 1972) figuran el juego, la actividad instructiva (edu- 
cación formal) y el trabajo. Una de las características más importantes de una 
actividad es que no se halla determinada ni especialmente circunscrita por el 
contexto físico o perceptivo en el que se desenvuelven los seres humanos. Es 
más, es una interpretación o creación sociocultural impuesta por los partici- 
pantes en el contexto. 


El siguiente nivel de análisis en el sistema de Leontiev se centra en una 


“unidad que sea más compatible con la formulación original de Vygotsky y 


con la psicología occidental: la unidad de una acción orientada hacia un obje- 
tivo (deistvie). De acuerdo con LeoNTIEV (1975, 1981), decir que un individuo 
se halla inmerso en una actividad concreta no es decir nada acerca de las rela- 


“ciones específicas entre medios y fines que se hallan implicadas. Simplemente 


nos dice que el individuo se desenvuelve en un determinado contexto definido 


- socioculturalmente. La mejor indicación de que los dos niveles de análisis pue- 


den diferenciarse es que una acción puede variar independientemente de una 
actividad: 


Una misma acción puede contribuir materialmente a la realización de dife- 
rentes actividades. Puede ser transferida desde una actividad a otra revelan- 
do, de esta forma, su relativa independencia. Prestemos atención... a un claro 
ejemplo. Supongamos que nos marcamos el objetivo de alcanzar el punto N 
y lo llevamos a cabo. Queda claro que esta acción... puede realizar activida- 
des completamente diferentes. Lo contrario es igualmente cierto: el mismo 
motivo puede dar lugar a objetivos diferentes y, por lo tanto, producir accio- 
nes diferentes (LeonriEv, 1981, pág. 61). | 


Para relacionar esto con mi lista de actividades anterior, la acción dirigida 
hacia el objetivo de trasladarse desde un punto a otro podría ser ejecutada 
mientras se participa en actividades diferentes como el juego, el trabajo o la 
instrucción. | | 

LeowNriEv (1975, 1981) ha propuesto que el tercer nivel 
la teoría de la actividad se halla relacionado con una operació 
Mientras que una acción se halla relacionada con un objetivo, una operación 


de análisis 


n loperatsiya). 
Ed 


en un contexto espaciotemporal real a través de las operaciones: 


[Un] aspecto importante de los procesos de formación de objetivos es su con- 
creción o la selección de las condiciones para su logro... Cualquier objetivo 
— incluso uno como el de «alcanzar el punto N»— existe objetivamente en 
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alguna situación objetiva. Por supuesto que el objetivo puede aparecer en la 


conciencia del sujeto como abstracción de esta situación, pero no puede 
decirse lo mismo de la acción. Por ello, aparte de su aspecto intencional 


(qué debe hacerse), la acción tiene su aspecto operacional (cómo puede ha. 
Ls 1 ¡o 1 E ? * Y e o ¿ 
cerse), el cual se define no por el objetivo en sí mismo, sino por las cip. 


cunstancias objetivas bajo las que se desarrolla. En otras palabras, la acción 
realizada se produce en respuesta a una tarea. La tarea es el objetivo dado 
bajo ciertas circunstancias... Denominaré operaciones a los medios mediante 
los que una acción se lleva a cabo... Si imaginamos un caso en el que el obje- 
tivo se mantiene constante y las condiciones bajo las que se da cambian, en. 


tonces solamente varía la composición operativa de la acción (LEONTIEVY 


>. 


1981, págs. 62-63). 


De esta forma, el aspecto operativo de una acción orientada hacia un obje- 
tivo como «alcanzar el punto N» variará en función de la distancia implicada 
2 , 


los obstáculos hallados en la ruta hasta el punto N, etc. Puede utilizarse la 
siguiente representación esquemática para resumir los niveles de análisis en la. 


teoría de la actividad de Leontiey: 


Actividad - Motivo 
Acción - Objetivo 
Operación - Condiciones. 


Aunque los planteamientos de Leontiev no se basan en la teoría semié- 
tica, la distinción que hizo entre una acción y su materialización operativa es 
similar a la relación «tipo-dado» señalada en el análisis semiótico en el capí- 
tulo 4. Las operaciones son materializaciones dadas de las acciones; bajo dife" 


42 e de dl on vu dl 


rentes condiciones, la misma acción se materializará en formas diferentes. Debi- 
do a esta relación entre acciones y operaciones, es natural que las consideremos 


conjuntamente. En el momento que realizamos una afirmación sobre una ac- 
.» 4 5d » i . ; 
ción, también podemos considerarla desde la perspectiva de su «composición 
Operativa». o 


_ZINCHENKO (1985) ha utilizado recientemente las ideas de- Leontiev para 
la identificación de una unidad adecuada de análisis en la teoría de Vygotsky. 
Zinchenko considera que en lugar del significado de la palabra, la unidad 


adecuada de análisis segú 


13413 Ak —- A e So a A a 


le n la concepción de Vygotsky de la conciencia es la 
acción mediada por instrumentos [orudinnoe deistvie). La revisión propuesta 
por Zinchenko cumple los requerimientos teóricos generales establecidos por 
Vygotsky para una unidad al mismo tiempo que evita los problemas inheren-. 
tes al intento de Vygotsky de utilizar el significado de la palabra con esta 
intención. 2 e | | 

Este avance se basa en el reconocimiento del papel adecuado que desem- 
peñan el significado de la palabra y otros fenómenos semióticos. En lugar de 
considerar que éstas sean unidades de análisis, Zinchenko propone que actien 
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como mediadoras de tales unidades. En su concepción de la acción mediada 
por instrumentos, Zinchenko no se entretiene en detallar la distinción entre 
instrumentos y signos. Zinchenko coloca tanto la mediación semiótica como 
la instrumental bajo el encabezamiento más general de «mediado por instru- 
mentos». Dado que su interés se centra en identificar una unidad general para 
analizar la conciencia en el sistema vygotskyano, esto parecería adecuado. Sin 
embargo, desde mi punto de vista, cualquier propuesta completa de una uni- 
dad así debería tener en cuenta las propiedades específicas de los fenómenos 
semióticos. 

El poder del planteamiento de Zinchenko es apreciable desde la perspec- 
tiva de mis primeras críticas al planteamiento de Vygotsky de que el signi- 
ficado de la palabra pueda servir de unidad para el análisis de la conciencia. 
Esta afirmación no proporciona un punto de vista claro acerca de cómo las 


líneas natural y cultural del desarrollo se entrelazan y determinan mutuamente. 
“Su noción de la función indicativa del discurso sugiere un medio mediante el 


cual el adulto se pone en contacto con el niño y empieza a regular su activi- 
dad, pero no dice nada acerca de lo que es esta actividad inicial y de cómo se 
transforma por la mediación semiótica. Examinando este problema, Zinchenko 


plantea: 


Es interesante trazar lo. que podría denominarse como la génesis inversa del 
significado, tanto en referencia a su papel como unidad primaria para el aná- 
lisis de la mente como en referencia a las unidades que constituyen sus pre- 
condiciones inmediatas. Inmediatamente nos damos cuenta de que las princi- 


Ed 
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a” ética primaria O «Ci CO CiióD uu. iaa A Es 
completo» como unidad de análisis, Davybov (1972) señalaba que esta «cé- 
lula» debe tener una forma real que contemple el sentido (1984, pág. 101). 


Cuando Zinchenko y Davydov dicen que la forma de esta célula «contem- 
pla el sentido» (chuvstvernno-sozertsaemaya) se refieren a sus propiedades como 
acción práctica sensoriomotriz (sensoriomotriz en el sentido más amplio). Ut1- 
lizando la terminología empleada por Vygotsky, el argumento consistiría en que 
debemos proporcionar una explicación de los procesos que operan a lo largo 
de la línea natural del desarrollo. Partiendo de las ideas de K. HOLZKAMP 
(1973) sobre la «actividad de los objetos», Zinchenko señala que, en princi- 
pio, esta experiencia es más rica que el sistema de categorías verbales que 
dominamos. En la concepción vygotskyana del desarrollo de los conceptos, el 
estadio de generalización que él denomina «pseudoconceptos» corresponde más 
estrechamente al concepto de «significado del objeto» (1984, pág. 102). Holz- 
kamp pensaba en la experiencia de los sujetos que surge de la actividad prác- 
tica individual. Los argumentos en los que se fundamenta esta afirmación 
son bastante congruentes con los que expuso Vygotsky acerca del papel de la 
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categorización y la generalización. En el momento en que utilizamos la cate. 
gorización para sumergirnos en la «interacción social genuina», necesariamente 


capturamos ciertos aspectos de la propia experiencia ignorando otros. 


Por ello, la afirmación de Zinchenko sobre el papel de la acción mediada 
por instrumentos tiene una doble lectura. Por un lado, Zinchenko se inter e 
sa por la identificación de las principales unidades genéticas. De aquí sus a 
mentarios sobre la forma que contempla el sentido de las primeras a 


ae dl 7 
Por otro lado, Zinchenko reconoce que una vez que la mediación semiótica 


se ha incorporado a la acción práctica, la acción sufre una transformación cu 

litativa. No se trata simplemente de la misma acción dotada de unos medi E . 
mejorados de mediación y representación. Lo importante es que, mientras e 
es imposible entender la acción mediada por instrumentos sin prendes pas : 


Pt no podemos reducir una acción mediada a estos orígenes. Un aná. 
sis adecuado de la acción debe considerar, además de sus orígenes genéticos, 
> 


las transformaciones a las que se ve sometida por el hecho de entrelazarse con 


un sistema de signos. 


e de mis críticas consiste en que el significado de la palabra no es una 
_ unidad que refleje, en realidad, las relaciones interfuncionales que definen la. 


conciencia. Desde luego que ésta es la crítica más seria que podemos realizar, 
- A . - di 
ya que implica que la unidad analítica seleccionada por Vygotsky no puede 


a los requisitos que él mismo le asigna. De nuevo, la noción de acción 
mediada por instrumentos de Zinchenko sugiere una forma de evadir el pro- 


ue Comenzar por la noción de una acción mediada por signos en lugar de 
acetlo por una función mental o por el significado de la palabra nos permite 
ser coherentes con los requisitos teóricos generales propuestos por Vygotsky 


> y 
ara la unidad de análisis d 7 la UC 
para la unidad de análisis de la conciencia. Concretamente, proporciona una uni- 


se que incorpora necesariamente el criterio definidor de la noción de Vygotsky 
e la conciencia y su desarrollo: la organización dinámica de las relaciones in- 
terfuncionales. | 


Y . | 
Cuando consideramos una acción dirigida hacia un objetivo y mediada por 


instrumentos como la implicada en la construcción de un objeto de acuerdo 
con un modelo (véase el capítulo 6), podemos ver que la percepción, la memo- 
ria, el pensamiento (o solución de problemas) y la atención se hallan necesaria- 
mente implicadas y coordinadas en una unidad de verdadera vida psicológica. La 


a - 
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mente implicadas en la investigación psicológica. Comprende momentos dife- 
rentes que los psicólogos suelen intentar aislar y abstraer (por ejemplo, las 
funciones mentales), centrándose en un tipo de unidad que a menudo aaáa 
reconocer. Es una unidad que «atraviesa» las unidades utilizadas tradicional. 
o Y lo que es más importante para mi propósito, hace posible el estudio 

e la conciencia tal y como la define Vygotsky. Dado el hecho de que para él 
el criterio fundamental de definición de la conciencia es su organización inter- 
funcional dinámica, la noción de una acción mediada por instrumentos pro- 
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porciona un «microcosmos manejable» dentro del que se puede estudiar la con- 
ciencia humana. | 
Hasta ahora he puesto de relieve las propiedades de la acción que la eximen 
de las críticas que yo mismo he hecho a la unidad de análisis de Vygotsky, el 
significado de la palabra. Además, la acción como unidad analítica mantiene 
la mayoría de las ventajas que, con buena fe, Vygotsky vio en el significado 
de la palabra. En concreto, retiene la propiedad de ser una unidad que no se 
halla ligada exclusivamente al funcionamiento intrapsicológico o al funciona- 
miento interpsicológico. La acción transciende, al igual que el significado de la 
palabra, la frontera entre lo individual y lo social. | 
Tal y como señalan WerrscH, Minick y Arms (1984), la distinción entre 
el funcionamiento interpsicológico y el funcionamiento intrapsicológico debe 
encontrarse al nivel de las operaciones de la teoría de la actividad de Leontiev. 
Este hecho puede ejemplificarse considerando, una vez más, la acción orien- 


tada hacia un objetivo apuntada en el capítulo 6. Recordemos que la acción 
de hacer la copia de un objeto de acuerdo con un modelo puede subdividirse 


en una estrategia compuesta por tres fases.” Los estudios de ÁrNs (1980), 
McLane (1981), Sammarco (1984) y WERTSCH, Minickx y ÁRNS (1984) exa- 
minan estas fases con relación a su ejecución en el plano inter o. intrapsico- 
lógico. | 
En términos de los niveles de análisis de la teoría de la actividad de Leon- 
tiev, estos estudios suponen que se halla implicada la misma acción dirigida 
hacia un objetivo, al margen de cuál sea su plano de ejecución. El plano de 
su ejecución es un tema que pertenece a la composición operacional de la ac- 
ción. Por ello, el nivel analítico relacionado con la acción en la teoría de Leon- 
tiev cumple los requisitos de Vygotsky de que la unidad debe ser aplicable 
tanto al funcionamiento interpsicológico como al funcionamiento intrapsico- 
lógico. También es compatible con la conce ción de Vygotsky sobre la me- 
diación. | 

De hecho, al hablar de la mediación, he utilizado términos poco comprto- 
“metidos como «funcionamiento» al referirme a lo que es mediado. En estos 


2. En realidad, cada una de las fases es una acción dirigida hacia un objetivo en sí 
ica una acción constituida por acciones o subaccio- 
un status psicológico que no puede ser equiparado 
Dado que mi interés se centra en la acción 
lo compuesto «fase estratégica» para 
la acción consistente en construir el 


misma. De esta manera, este hecho impl 
nes. Sin embargo, la acción global tiene 
al de la suma de las acciones que la componen. 
global, la denominaré «acción», utilizando el vocab 
cada una de las tres subacciones. Es más, al relatar 
rompecabezas de acuerdo con el modelo, lo que me interesa es la acción de insertar una 
pieza. Es decir, mi interés se centra en la ejecución correcta de un episodio más que en la 
de la tarea completa. Por ello, en la tarea escogida se halla implicada una estructura jerár- 
quica de acciones. Lo que he denominado acción se halla, en realidad, constituido por va- 
rias fases estratégicas que podrían ser consideradas como acciones por sí mismas. Además, 
e de la tarea más amplia de construir el rom- 


la acción en sí misma es solamente una part 
onsiderado como una acción). 


pecabezas por completo (lo que también podría ser C 
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momentos debería estar claro que la noción de acción es un candidato mucho 


más apropiado para este cometido. Proporciona el marco dentro del que Opera 
la mediación, una idea reflejada en el término de ZINCHENKO (1985) «acción 
mediada por instrumentos». Al igual que para la teoría de Piaget es crucia] 
entender que la «asimilación» y la «acomodación» son términos que se aplican 
sobre un esquema, creo que es esencial comprender que términos como «me- 
diación», «interpsicológico» e «intrapsicológico» se aplican a una acción en el 
análisis vygotskyano. 


La propuesta de Vygotsky para utilizar el significado de la palabra como 
unidad de análisis en su marco teórico es criticable en ciertos aspectos. Mien- 
tras que continúo aceptando sus argumentos acerca de la importancia de los 
tenómenos semióticos en el funcionamiento psicológico humano, he expuesto 
cómo el significado de la palabra es una unidad de mediación semiótica del 
funcionamiento psicológico y no una unidad de funcionamiento en sí misma. 
os he considerado y rechazado, por incorrecta, la posibilidad de que las 
unciones psicológicas individuales (memoria, pensamiento) pudieran servir 
como unidades de análisis en el enfoque de Vygotsky. 

Debido a que estas funciones se definen en términos de sus interrelaciones 
cambiantes —su organización dinámica— en la conciencia, no se pueden con- 
siderar adecuadamente al ser aisladas. En su lugar, una unidad de análisis 
adecuada al marco teórico de Vygotsky sería un «microcosmos de conciencia»: 
ésta debe ser capaz de reflejar las complejas relaciones interfuncionales ale 
caracterizan a la conciencia humana. Además de cumplir este importante re- 
quisito, una unidad de estas características debe ser susceptible de ser investi- 
gada objetivamente. | 

Por estas razones, y siguiendo a ZINCHENKO (1985), he defendido que la 
acción dirigida hacia un objetivo y mediada por instrumentos es la unidad apro- 
piada de análisis en la teoría vygotskyana. La unidad analítica de acción evita 
los inconvenientes del significado de la palabra preservando sus ventajas. Con 
pia a esta última, es una unidad que opera tanto en el plano interpsico- 
a > el intrapsicológico, proporcionando un marco adecuado para 


8 Mente y sociedad 


En el intento de explicar las afirmaciones de Vygotsky acerca del origen 
social y la naturaleza social, o «casi social», de la conciencia humana, he exa- 
minado algunos aspectos relacionados con el funcionamiento interpsicológico, 


tales como la intersubjetividad, las directivas abreviadas y la forma dialógica 


de la mediación semiótica. En todos esos casos el término «social» se ha refe- 
rido a procesos comunicativos diádicos o de pequeños grupos. 

Dicho funcionamiento interpsicológico no es el único tipo de fenómeno 
social contemplado por Vygotsky. También reconocía los procesos «institucio- 
nales sociales», que son el foco principal de la teoría social marxista. Aunque 
el proyecto de Vygotsky de reformular la psicología bajo perspectivas marxis- 
tas exige considerar la relación entre las fuerzas institucionales sociales y la 
conciencia humana, su investigación concreta sobre el fenómeno social nunca 
fue más allá del nivel de procesos interpsicológicos. Así pues, no trató sobre 
una serie de conceptos clásicos de la teoría social marxista, tales Como el feti- 
chismo de los bienes de consumo, la transformación de las materias primas en 
productos de consumo en el proceso de trabajo individual y la alienación. 

Aunque éstos podrían parecer los conceptos primarios en.los que centrarse 
al reformular la psicología bajo una línea marxista, recordemos que Vygotsky 
también tenía que enfrentarse con los conceptos psicológicos y semióticos tal 
como eran definidos por las teorías de su época. Este hecho, además de su 
muerte prematura, le impidió llegar al punto desde el cual explorar con deta- 
lle la relación de la conciencia humana con las fuerzas sociales institucionales. 

Antes de considerar algunas de las maneras en las que el enfoque de Vy- 
gotsky puede extenderse para tratar este pro lema, merece tenerse en cuenta 
que la solución sigue siendo difícil de hallar. Es más, la creciente especiali- 
zación y aislamiento entre las diferentes disciplinas hacen mucho menos pro- 
bable que, hoy en día, se pueda reconocer el problema, y no digamos resol- 
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a Aa que hace medio siglo. Las relaciones entre los diferentes nivel 
e análisis y las disciplinas de las ciencias sociales apenas se examinan en la 
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La noción de Leontiey sobre la actividad 


os E e aa general de la teoría de la actividad elaborada por el co- 
En e le Y ygotsky, A. N, LEONTIEV (1972, 1975, 1981), he defen- 
> e a a de acción «mediada por Instrumentos» y «orientada hacia 
jetivo» es la unidad apropiada de análisis según el enfoque de Vveotsk 

Al establecer este argumento en el capítulo 7, mencioné dos niveles de E 
lisis identificados por Leontiev: acciones y operaciones (es decir, 1 Need 
sición operacional de las acciones). a o e 

El tercer nivel de análisis es la actividad. Como 
otra parte (WerTsSCH, 1981la, 1981b), el término ruso deyatel'nost” no tiene 


ningún equival inglé Srmi 
gun equivalente apropiado en inglés. En términos usuales, la aproximación 


este térmi bo referj ] 

E a debo referirme brevemente a su estructura teórica general. Leon- 

a V os ía la actividad como una «unidad de vida no aditiva y molar para 

el sujeto corpóreo y materl: pá it i : 

E ] orpóreo y material» (1981, pág. 46); es decir, creía que una activi- 

dad no puede reducirse a otr idades de análisi 

puldA de a otras unidades de análisis, tales como lazos estímulo- 
puesta, unicaces, acciones u operaciones de procesamiento de información 


A A A A A e e 


que 


La noción de Leontiev sobre la actividad | 219 


Por supuesto que esta teoría no significa que no se puedan utilizar otras uni- 
dades y niveles de análisis conjuntamente con el nivel relativo a las actividades 
—_ésta es precisamente la opinión de Leontiev en este análisis de tres nive- 
les—. No obstante, estos otros niveles de análisis no sustituyen en modo al- 
guno el análisis en el nivel de la actividad; hay que decir más bien que lo com- 
plementan. 

El intento de Leontiev de especificar lo que alguien está haciendo en el 
nivel de la actividad se refiere al medio institucional social en el que ocurren 
los procesos psicológicos. Dado su interés en formular una psicología marxis- 
ta, no es sorprendente que Leontiev considerara el trabajo como la forma pro- 
totípica de la actividad humana. En efecto, la teoría de la actividad puede 
considerarse como un intento de elaborar las consideraciones de Marx sobre 
el trabajo mediante la identificación de sus implicaciones en procesos psicoló- 
gicos y proporcionando un examen análogo de otras instituciones sociales y 
sus implicaciones psicológicas. El papel fundamental de los factores institucio- 
nales sociales en la definición de la actividad es evidente en la afirmación de 


_Leontiev según la cual 


la psicología humana se interesa por la actividad de personas concretas, la 
cual tiene lugar ya sea en colectividad —es decir, conjuntamente con otras 
personas—, ya sea en un contexto situacional en el cual el sujeto se relaciona 
directamente con el mundo circundante de objetos (por ejemplo, la rueda del 
alfarero o la mesa del escritor). Sin embargo, si retiráramos la actividad hu- 
mana del sistema de relaciones sociales y de la vida social, ho existiría ni 
tendría estructura alguna. Con sus diversas formas, la actividad individual hu- 
mana es un sistema en el sistema de relaciones sociales. No existe sin tales 
relaciones. La forma específica en la que existe está determinada por las for- 
mas y medios de interacción social material y mental (Verkebr) creados por 
el desarrollo de la producción y que no pueden percibirse de ningún otro 
modo que en la actividad de las personas concretas. Resulta que la actividad 
de las personas aisladas depende de su contexto situacional en la sociedad, 
de sus condiciones inherentes y de factores idiosincrásicos e individuales (1981, 


pág. 47). 


fundamental de las consideraciones marxistas es que las insti- 


Un principio 
tuciones sociales se encuentran en un proceso constante de cambio histórico. 


Forman parte de procesos sociohistóricos tales como el surgimiento del proceso 
de transformación de la materia en productos intercambiables a lo largo del tra- 
bajo individual. Como consecuencia, las correlaciones psicológicas de las instl- 
tuciones sociales también son contempladas como históricamente específicas en 
el enfoque de Leontiev. Por supuesto, ello está de acuerdo con el deseo de Vy- 
- gotsky de incorporar en su enfoque la historia social como un dominio genético. 
Con estas consideraciones generales en mente, intentemos volver de nuevo a las 
propiedades específicas de la actividad y veamos cómo éstas pueden ayudarnos 
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a comprender patrones de comportamiento tales como los manifestados por. 


las parejas de la tarea de copia de un modelo. 


Para mis propósitos, una actividad puede concebirse como un contexto 
situacional institucionalmente definido. Una actividad o contexto situacional 
de actividad está basada en una serie de suposiciones sobre los papeles, obie . 
tivos y medios adecuados utilizados por los participantes de dicho pe : 


. “ 1 » » . .. 

situacional. En términos de los niveles de análisis en la teoría de actividad, se 
2 » . . . . 3 ” . ? 

podría decir que un contexto situacional de actividad guía la selección de accio. 

nes y la composición operacional de las acciones, y determina el significado fun. 


cional de dichas acciones. Por ejemplo, el significado funcional o «sentido»! de 

llegar al punto N en el ejemplo de Leontiev (véase capítulo 7) variará según 

que esa acción se lleve a cabo en el contexto situacional de actividad o, digamos, 
» 


en el trabajo o en la escuela. 
La cuestión más importante aquí es cómo las suposiciones implícitas de 


un contexto situacional de actividad determinan la selección de acciones y su 
composición operacional. La fuerza directriz e integradora de tales suposicio- 


nes es lo que Leontiev llamó el motivo de una actividad. Para Leontiev, un 


motivo no es una construcción que pueda entenderse en términos biológicos 


o incluso psicológicos. Más bien es un aspecto de un contexto situacional social 


e históricamente específico e institucionalmente definido. Entre otras cosas, el 


motivo inherente a un contexto situacional particular de actividad especifica 
a cuya importancia ha de ser aumentada en dicho contexto situacional. 
ando mayor importancia a un objetivo, un grupo de comportamientos, y lo 


mismo con los demás, el motivo también determina lo que tendrá que pasarse 


por alto, si ello fuera necesario, para posibilitar la consecución de alguna otra 


cosa. e 
Dada esta descripción de un motivo, examinaré las dos actividades espe- 
cíficas que aquí nos interesan: el trabajo y la escuela? Generalmente, el mo- 


tivo del trabajo es la productividad. Cuando alguien está involucrado en el 
contexto situacional de actividad laboral, la productividad tendrá la mayor 


1. Es interesante señalar al respecto que Leontiev y Vygotsky diferían en la impor- 
tancia dada a los procesos de mediación semiótica en sus teorías. Estas desempeñan un 
papel más importante para Vygotsky que para Leontiev. La explicación vygotskyana de la 
historia social se fundamenta en el cambio de una forma de mediación a ña (véase el ca- 
pítulo 2), mientras que para Leontiev ésta se fundamenta en las fuerzas socioeconómicas 
que señala Marx. | | 

El empleo de este término es uno de los aspectos en los que Leontiev no sigue la 
orientación semiótica de Vygotsky. Mientras que para Vygotsky el sentido (smysl) ES una 
propiedad de los signos contextualizados (véase el capítulo 4), Leontiev utiliza el término 
para referirse a la relación entre dos niveles diferentes de análisis dentro de su teoría 
Asaci y actividad), ninguno de los cuales debe, por fuerza, ser esencialmente semiótico. 

le En lo que a mí respecta, me centraré en las versiones típicas ideales de estas acti- 
vidades en la sociedad occidental. Estos tipos ideales aparecen escasamente representados 


en la práctica real, pero pueden utilizarse como modelo de comparación de dichas prácticas. 
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importancia, y a los otros posibles motivos se les dará una categoría secunda- 
ria. En cambio, el motivo de una actividad escolar formal” podría definirse 
como el «aprender por aprender». En este contexto situacional de actividad 
otros motivos desempeñan un papel secundario y las acciones y operaciones 
ejecutadas en su servicio serán alteradas o descartadas si interfieren seriamente 
en la importancia del aprendizaje. 

En la actividad laboral, los errores se consideran como costosas interferen- 
cias de la productividad. Consecuentemente, serán evitados lo más posible. En 
tareas de copia de modelos como las utilizadas en los estudios indicados ante- 


- riormente, ¿cómo puede alguien que entiende la tarea organizar su colabora- 


ción a fin de aumentar la productividad con alguien que no la entiende en 
absoluto? La solución obvia es que el miembro más experimentado de la pa- 
reja asuma la responsabilidad en todos los aspectos de la tarea que sean po- 
tencialmente difíciles y deje que el más novato lleve a cabo solamente aquellas 
funciones que puedan ejecutarse sin una total comprensión de ellas. Dicha 
división de la responsabilidad aumentará la eficaz y cotrecta ejecución de la 
tarea y disminuirá los errores costosos. 

En la actividad escolar, el contexto situacional está definido por suposicio- 
nes bastante diferentes. En vez de aumentar la productividad se da una máxi- 
ma prioridad al aprendizaje del alumno. Al llevar a cabo una acción encami- 
nada a un objetivo en el plano interpsicológico, el funcionamiento cognitivo 
conjunto estará organizado de tal manera que los alumnos puedan obtener los 
mayores beneficios al aprender. La implicación es que si los errores son ins- 
ructivos, no se evitarán del mismo modo que en la actividad laboral; es más, 
puede que los tutores deseen fomentar las equivocaciones de los alumnos de- 
bido a la suposición de que se aprende de ellos. 

Así pues, la actividad de instrucción y la actividad laboral difieren profun- 
damente en sus motivaciones y en sus jerarquías en cuanto a qué es lo que debe 
considerarse de mayor importancia. Por supuesto, la instrucción o el aprendi- 
zaje también pueden ocurrir en situaciones de actividad laboral. Pero cuando 
ambas motivaciones confluyen, la definición del contexto situacional de activi- 
dad determinará a qué se debe dar prioridad y qué se debe sacrificar. 

Mis colegas y yo llevamos a cabo un estudio en el medio rural de Brasil en 
el cual examinamos parejas de adulto-niño realizando la tarea de hacer una 
copia del corral de una granja según un modelo (WERTSCH, Minick y ÁRNS, 
1984). El niño, en cada una de las parejas, tenía seis años. En la mitad de las 
parejas, el adulto era la madre del niño y, en la otra mitad, un profesor. Las 
madres habían pasado muy poco tiempo en situaciones escolares formales (nin- 
guna había recibido más de cuatro años de enseñanza), mientras que todos los 


3. El tipo de contextos al que me refiero es el habitual en las instituciones educativas 
occidentales en las que se promueve el pensamiento abstracto y reflexivo. Esta es una de 
las prácticas en el proceso de alfabetización descrita por Scribner y Cole (1981). 
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profesores habían completado al menos once años de enseñanza y habían con. 
tinuado trabajando en un ambiente escolar formal. 
En base a un análisis exhaustivo de la interacción de las parejas en el con. 


texto situacional de esta tarea, surgieron dos patrones distintos en la composi- 


ción operacional de la acción. Por un lado, las madres brasileñas organizaban 


un funcionamiento interpsicológico tal que asumían gran parte de la responsa- 


bilidad en la ejecución (es decir, operacionalización) de los pasos estratégicos 
en la acción orientada hacia un objetivo. Por otro lado, la organización del fun- 
cionamiento interpsicológico de los profesores brasileños era tal que el grueso 
de la responsabilidad de la ejecución de la tarea orientada hacia un objetivo era 


dado a los alumnos. Nuestra suposición es que las razones de estás diferencias 


en la composición operacional de las tareas orientadas hacia un objetivo radi- 


ca en la manera que tienen los adultos de construir o crear el contexto situa- 
cional. Concretamente, las madres interpretaron su funcionamiento cognitivo - 


conjunto en términos de un contexto situacional de actividad laboral, mientras 


f » > . Él 4 » 
que los profesores lo interpretaron en términos de un contexto situacional de 


actividad de instrucción. 


Las madres brasileñas organizaban el funcionamiento interpsicológico ba- 
sadas en la suposición de que la ejecución eficiente y sin errores de una tarea. 
orientada hacia un objetivo determinado tenía prioridad. Asumían la respon- 
sabilidad en la mayoría de aspectos de la tarea, dejando que los niños realiza- 
ran únicamente aquellos pasos que se suponía podrían realizar sin esfuerzo. 
Por el contrario, en un contexto situacional de actividad de instrucción, en la. 


que el motivo para aprender es el aprendizaje en sí mismo, la ejecución de ta- 
reas eficientemente y sin errores permanece en un plano secundario, mientras 


que se mantienen suposiciones bastante diferentes. Los profesores brasileños es- 
tructuraron la interacción de manera que a todos sus alumnos se los animaba 
a participar en los diferentes aspectos de la tarea, incluso si cometían errores. 
Es decir, se le daba la suficiente prioridad al aprendizaje de tal modo que no 
se consideraban los errores tan importantes como para tenerlos que evitar; de - 
hecho, parecían ser incentivados si con ello se elevaba el nivel de dominio de la 


tarea. 


Continuamos examinando las características que permitían que estos dos. 


grupos de adultos difiriesen en su definición del contexto situacional de activi- 
n 


S . * A 
esta se encuentra en al nivel de experiencia Gue fenian 
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tos de los dos grupos con relación a los diferentes contextos institucionales. 
Como ya hemos señalado, las madres del estudio habían asistido a la escuela 


por un período inferior a cuatro años, mientras que los profesores lo habían 


hecho al menos durante once años y habían continuado en contacto con los con- 


textos situacionales escolares al término de su formación. 


Estos datos hacen comprensible por qué los profesores y no las madres 
intentaban y llevaban a cabo la organización del funcionamiento interpsicoló- 


gico de acuerdo con las suposiciones de una actividad de instrucción. Áfrmar 


los adul- 
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que las madres brasileñas no organizaban el funcionamiento cognitivo conjunto 
de esta manera no quiere decir que su ejecución se realizara al azar o de forma 
deficiente. La organización de su actividad cobra sentido en otro contexto si- 
tuacional: el laboral. Este era el contexto situacional de actividad en el que los 
adultos desarrollaban tareas conjuntamente con los niños con una frecuencia 
diaria. Tal y como señalan investigadores como J. Lave (1977a, 1977b), la 
mayor parte del aprendizaje tiene lugar en este tipo de situaciones, aunque el 
proceso mediante el que se realizan se considera más como aprendizaje prác- 
tico que instrucción escolar. 

Resumiendo, al tratar el nivel analítico relacionado con la actividad en el 
marco teórico de Leontiev, he identificado una de las formas en las que las 
concepciones de Vygotsky pueden extenderse al tratamiento de las consecuen- 
cias psicológicas de los fenómenos sociales institucionales. La noción de con- 
texto situacional de actividad y su motivo proporciona un medio para relacio- 
nar los fenómenos de tipo social institucional con los fenómenos psicológicos 
individuales. En el estudio comentado, la experiencia diferente con las distin- 
tas situaciones de actividad dio como resultado unas interpretaciones diferentes 
de un contexto situacional experimental. Debido a que estas interpretaciones 
diferentes se asociaron a formas distintas de funcionamiento interpsicológico, 
un enfoque vygotskyano también predeciría los diferentes resultados inter- 
psicológicos. | | 

En mi comentario de los contextos situacionales de actividad he utilizado 
los términos «supuestos» o «supuestos implícitos». Estos términos reflejan el 
hecho de que los contextos situacionales definidos institucionalmente a menu- 
do no son reconocidos o no se hallan accesibles a la reflexión consciente por 
parte de los individuos que participan en ellos. En estudios como el nuestro 
(WerrscH, Minicx y ARNS, 1984), por ejemplo, es improbable que algún 
adulto tomara una decisión consciente de operar de acuerdo con una actividad 
laboral como opuesta a una actividad de instrucción o viceversa. Es más, al 
participar en un contexto situacional de actividad, los sujetos tienden a no 
identificar el contexto situacional conscientemente. Incluso si se les pregunta, 
con toda probabilidad, no serían capaces de identificar lo que organiza su ac- 
tividad. 

Otro aspecto a tratar es que los contextos situacionales de actividad no se 
hallan determinados por el contexto físico. Es más, son creados por los parti- 
cipantes en el contexto. Esto es evidente a partir de los resultados empíricos 
que he analizado y que muestran cómo dos conjuntos de díadas, operando en 


el mismo contexto físico y ejecutando la misma acción (orientada hacia un 


objetivo concreto), creaban situaciones de actividad bastante diferentes. Natu- 
ralmente, algunos contextos físicos son más proclives a crear ciertas situaciones 
de actividad que otros, pero esta relación no puede reducirse a una determina- 
ción mecanicista. | 
Estos comentarios sobre los contextos situacioniales de actividad plantean 
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el siguiente problema: si un miembro de una cultura determinada no es cons. 


ciente de los supuestos implicados y si apenas contamos con unos pocos indi 
cios directos procedentes del entorno concreto, ¿cómo van los niños a entender 


y manejar los contextos situacionales de actividad? Este tipo de situaciones 


es bastante difícil de controlar, especialmente en la forma en que los adulto 


sa los de nuestro estudio) suelen describirlas o explicarlas. No es posible 
acer aquí algo más que plantear la cuestión. Sin embargo, a mi entender, la. 
> Ni 


respuesta debería buscarse en lo que ROMMETVEIT (1974) ha denominad 
«prolepsis»: un proceso comunicativo en el que los individuos deben E 
tificar los supuestos implícitos de los demás para interpretar sus pro ductióne 
verbales. Más que considerar la comunicación como un proceso que o 


a conocimiento fijo y compartido de base y que implica la transmisión de la 
_ Información, Rommetveit sugiere que un oyente, a menudo, debe crear un co- 
nocimiento de base como parte de «lo que se pone en conocimiento» en la 


comunicación. Es decir, una comprensión del contexto situacional de actividad 


surge de los participantes más jóvenes como un «subproducto» de la misma 


comunicación. 


El tema general de la relación entre los contextos situacionales de actividad: 
y los procesos psicológicos ha empezado a recibir atención por parte de la psi-. 


cología occidental desde hace muy poco.* En algunos casos, este interés ha sido 
motivado, al menos en parte, por la obra de Leontiev (véase BRONFENBRENNER, 
1979a, 1979b; LaBoraTory OF Comparative Human COGNITION, 1983; 


SCRIBN AV 7 : , Lo 
NER, 1984). Bronfenbrenner aboga por una «psicología ecológica», de la 


que un importante postulado es que «las aptitudes humanas y su materlaliza- 


ción dependen significativamente de un contexto social e institucional más am- 


plio que la actividad individual» (1979a, pág. XV). Con respecto a los contextos 


pc ecológicos de funcionamiento interpsicológico, Bronfenbrenner 
a criticado los estudios existentes señalando que «el uso indiscriminado de 


un modelo diádico padre-hijo, deja fuera de consideración la posibilidad de 
que fuerzas externas al sistema formado por las dos personas pueda influir en 
la efectividad de los resultados» (1979, pág. 896). Los estudios basados en las 
teorías de Leontiev pueden responder a este tipo de críticas. Mediante el. 
análisis de los contextos situacionales institucionales en los que tiene lugar 
el funcionamiento interpsicológico podemos entender mucho más acerca de 


este funcionamiento que considerándolo aisladamente. Este, a su vez, debería 


| proporcionar abundante información sobre la aparición del funcionamiento in- 
trapsicológico. Solamente a través de la construcción de un marco teórico en 
el cual los niveles social institucional, interpsicológico e intrapsicológico de 
análisis puedan ser unidos sin ser reducidos unos a Otros, sEremo; AsÓdES 
de responder las cuestiones sobre la relación entre los contextos situacionales de 


4. Si FF] : 792) E z irá 
E n embargo, BRONI ENBRENNER (1979a) ha señalado que ésta es, quizá, una reapa- 
rición, más que una primera muestra de interés. 
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actividad y el individuo. Este es un objetivo que queda aún por cubrir en los 
planteamientos vygotskyanos. 


La explicación vygotskyana de la descontextualización 
de los instrumentos de mediación 


Vygotsky consideraba que los mecanismos de mediación semiótica propor- 
cionan la métrica básica a través de la cual se puede medir el cambio de los dife- 
rentes dominios genéticos. En concreto, la descontextualización de los instru- 
mentos de mediación desempeña un papel fundamental en su concepción de la 
historia social y la ontogénesis. Esta forma de descontextualización es posible 
a causa de uno de los elementos potenciales latentes en el lenguaje: el poten- 
cial de los tipos de signos y de sus relaciones sistemáticas para ser utilizados 


“como elementos de reflejo. La identificación de este potencial latente, sin em- 


bargo, no ayuda a especificar las fuerzas que llevan a su utilización. Es decir, 
una explicación de la descontextualización proporciona un análisis de los canales 
a lo largo de los cuales se producirán ciertos cambios, pero no especifica por 
qué y cuándo tales cambios deben tener lugar. 

Para tratar esta cuestión debemos volver de nuevo a los fenómenos socia- 
les institucionales. Una manera obvia de empezar a hacerlo es a través de la 


“escolarización formal, tal y como hicieron LurIA (1975b) y VYcorskY y LURIA 


(1930) en el dominio sociohistórico y VycorskY (1934a) en su explicación 
de la ontogénesis de los conceptos científicos. La escolarización formal tam- 
bién ha sido el centro de interés de investigadores como COLE y BRUNER 
(1971, ScriBnER y CoLkE (1973, 1981), ]. Goopy (1977) y OLsoN (1980), 
los cuales han intentado clarificar y extender las ideas de Vygotsky. Estos y 
otros autores argumentan que los estilos discursivos y procesos cognitivos es- 
peciales implicados en la descontextualización de los instrumentos de media- 
ción se hallan estrechamente ligados a la participación de los sujetos en la es- 
colarización. Es más, SCRIBNER y CoLE (1981) han identificado la «práctica 
de la alfabetización» (véase el capítulo 2) como el fenómeno esencial que pro- 
duce las consecuencias cognitivas típicamente asociadas a la escolarización. 


alfabetización y la descontextualización de los instrumentos de mediación tie- 
nen lugar en la historia sociocultural, Esto se convierte en algo más que una 
pregunta acerca del momento de la aparición de estos fenómenos; también se 
refiere a su propia naturaleza, dado que el carácter de la práctica de la alfabeti- 
zación se ve probablemente influido por otros aspectos del milieu sociocultu- 
ral en el que ésta aparece. | 

Una forma de abordar este tema es interrogarnos acerca de si la práctica 
de la alfabetización es o no una manifestación de un fenómeno social institu- 
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cional más amplio. En ese caso, tendríamos un marco para entender por an 
emerge dicha práctica cuando lo hace en la historia sociocultural y al ds 
relacionan sus implicaciones psicológicas con las derivadas de otras insti Me 
nes. Una línea de investigación que podría ayudar a responder estas AE 
tas es la teoría social de autores como Marx (1977), M. WEBER a ? 
y a Lukács (1971). De particular interés es la noción de mates E 
cu desempeña un papel de gran importancia en la teoría dialéctica de la E 
ciedad. Mis comentarios al respecto se basarán inicialmente en dicho conc 
propuesto por Lukács en 1923 (Luxcás, 1971). Aunque se apoyaban a 
derablemente en Marx, sus ideas no fueron incorporadas por la psicologíaá 
filosofía soviéticas. De hecho, su análisis de la materialización de nociones be 
tractas fue atacado casi inmediatamente después de su publicación por los a 
mentaristas soviéticos (véase BREINES, 1972). De esta manera, mis E: 
constituyen una propuesta para abordar un problema planteado por la sil 
de Vygotsky más que un informe de la investigación soviética actual 3 E 

En el desarrollo de su concepto de materialidad, Lukács estaba muy influida 
por las ideas de sus profesores Weber y G. Simmel. La noción de racionalid y 
de Weber parece haber sido de particular importancia. Para mis propósit E 
lo importante de la noción de racionalidad de Weber es que es un proceso a 
el que los objetos y acontecimientos se conciben en términos de oa 
abstractas más que por medio de sus particularidades cualitativas específicas. 
La noción de Weber de racionalidad puede encontrarse en muchas de las esf : 
ras de la acción social institucional (lo que corresponde a la actividad en la ted 
ría de Leontiev). Por ejemplo, al definir las categorías correspondientes a la 
acción económica, Weber define así la racionalidad «formal»: «Un sistema de 
actividad económica será llamado “formalmente” racional de acuerdo con el 
grado en el que la provisión de necesidades, la cual es esencial para cane 
economía racional, sea capaz de ser expresada mediante términos numéricos, 
calculables y, por tanto, así expresada» (1978, pág. 85). Por ello, esta form : 
de racionalidad implica categorías que van más allá del hecho de ser mera 
mente abstractas; el hecho de que sean numéricas y calculables quiere deci 
que se hallan interrelacionadas en un sistema abstracto. 

Para Weber, la racionalidad no es solamente una característica de la aóción 
económica, sino que se manifiesta también en otras esferas de la acción y de 
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las instituciones sociales. En esta ocracia, al marsen de la 
, D 


formación socioeconómica (por ejemplo, marxismo o capitalismo) en la que 
aparezca, es especialmente importante. Weber concebía la burocracia y el do- 
minio burocrático como fenómenos inherentemente ligados a la tendencia a 


5. Aunque ES existe evidencia alguna de que Leontiev estuviera influido por Lukács,. 
vale la pena señalar que en su crítica a la psicología (por ejemplo, LeowTizw, 1981) pe 
centró en problemas (como la «contemplación» señalada por Mare en su tesis primera 
| sobre Peuerbach) muy similares a los abordados por Lukács muchos años antes en su 

crítica a la filosofía. | | 
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“considerar a los individuos y las acciones en términos de sus categorías abstrac- 


zmales más que por sus particularidades específicas. Entre las conse- 


tas Y fo 
Weber cita las siguientes: 


cuencias del dominio burocrático, 


La tendencia a «nivelar» en interés de la base más amplia posible de reclu- 
tamiento en términos de competencia técnica... El dominio de un espíritu de 
impersonalidad formal: Size ira et studio, sin odio o pasión y, por tanto, sin 
afecto ni entusiasmo. Las normas dominantes son conceptos de obligación 
directa sin consideración por los aspectos personales. Todos nos hallamos 
sujetos a una paridad formal de tratamiento; es decir, todos nos encontramos 
en la misma situación empírica. Este es el espíritu bajo el que el burócrata 


ideal dirige su oficina (1978, pág. 225). 


De esta forma, para Weber, la racionalización y la categorización abstractas 
constituyen un aspecto de muchas de las formas de la organización social mo- 
derna. 

Aunque Luxács (1971) escribiera que su primera lectura de Marx fue «a 
través de gafas teñidas por Simmel y Max Weber» (pág. 1X), los escritos 
del mismo Marx se convirtieron en el Ímpetu teórico central para su noción de 
materialidad. Especialmente, la concepción de Marx del proceso de mercanti- 
lización a lo largo del trabajo individual * en el capitalismo fueron de gran 


1 desarrollo de esta noción. Mientras que la teoría de Marx 


importancia para e 
epistemo- 


suele interpretarse como si afirmase que los aspectos ideológicos y 
lógicos de la conciencia humana son reflejos de causas económicas subyacentes, 
Luxács (1971) defendía que un método dialéctico revela que «los problemas 
“económicos” e “ideológicos” pierden su exclusividad mutua para fusionarse en- 
tre sí» (pág. 34). Más recientemente, M. POSTONE (1983) ha considerado, de 
forma similar, las limitaciones epistemológicas sugeridas por los planteamien- 
tos de Marx sobre el trabajo. El tema crucial es que ciertos aspectos de la con- 
ciencia humana en la sociedad capitalista (la única formación social estudiada 
extensivamente por Marx) se pueden integrar en cualquier planteamiento so- 
bre la sociedad. i 

De acuerdo con S. Bucx-Morss (1977), «la contribución más original de 
Lukács» (pág. 26) consistió en que «mantenía que la estructura del proceso 
de producción, cuyos misterios había disipado Marx en el primer capítulo del 
Capital, era permeable a cualquier aspecto de la sociedad burguesa, incluyendo 
los aspectos mismos del pensamiento burgués. El problema de los procesos de 
producción, afirmaba, era “el problema estructural central de la sociedad capí- 
talista en todos sus aspectos”; era el “modelo de todas las formas objetivas de 


6. Aunque Vygotsky solía incorporar la noción de trabajo en sus obras, casi siempre 
hacía referencia a un concepto transhistórico de trabajo concreto. Marx y Lukács se ocu- 
paron de otra concepción del trabajo: la históricamente específica del capitalismo, el tra- 


bajo abstracto (véase PosToNE, 1983). 
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la sociedad burguesa, junto con sus formas subjetivas correspondientes”» (pá E 
26). Para entender la naturaleza de la contribución de Lukács debemos ce : 

al análisis de la producción de bienes. En el primer capítulo del Capital M e. 
(1977) especificaba las propiedades del proceso de producción en la 50 ren o 
capitalista. La más importante es que al entrar en contacto con los e e . 
e do, incluyendo el trabajo, adquiere una naturaleza dual Pasa a E o 
valor de cambio además de valor de uso. El valor de uso de un ¿bieto de Ea a 
de sus propiedades físicas; es el valor de su uso en una a úa a he 
económica. Por ello, el valor de uso de un artículo de vestir a ser 2 A 
tener confortable a su portador. Cuando se intercambian productos o E 
bargo, aparece otra forma de valor típica del capitalismo. Es el dal . 

cambio, una abstracción cuantitativa derivada del cálculo del número dE e E. 


dades de un producto que pueden ser intercambiadas por otro. 


ln e , . e $ : 
de e A señala Marx, el aspecto cuantitativo especificado por el valor 
ambio de los objetos se define independientemente de su aspecto cualita- 


tiv 
h o es AS su valor de uso. De esta manera, el hecho de que tanto un 
go como diez libras de té puedan cambiarse por veinte metros de lino es un 


hecho sobre 1 titati | 
a equivalencia cuantitativa que opera independientemente de las. 


cuali 1 Í 7 
A idades de los objetos específicos tratados. El «elemento común» de los 
objetos que hace posible el intercambio | 


E aio uE 2d 
puede ser una propiedad geométrica, física, química o de orden natural 


de ' 1 * SR 13 ” 4 : 
los bienes. Tales propiedades son consideradas solamente en el sentido de 


qUe convierten los bienes en útiles, es decir, los convierten en valores de uso 

Pero, claramente, la relación de intercambi bi 

a A el e intercambio de bienes se caracteriza precisa- 

pa e por su abstracción respecto a sus valores de uso. Dentro de la relación 
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de intercambio, un valor de uso vale tanto como otro, siempre y cuando se: 

presente en la cantidad adecuada (Marx, 1977, pág. 127). 


La distinción entre valor de uso y valor de cambio no es otiginaria de 
Marx. Lo original de su aportación se deriva de sus tesis sobre el CONE 
la fuente del valor y como fuente de transformación de la e bie- 
nes de consumo. Marx afirmaba: que cuando los productos del ibas en- 
tran en unas relaciones de intercambio, el trabajo en sí mismo se de 


en un bien, es decir, adquiere un carácter doble. El valor j 

se abstrae de su valor de uso dando lugar a un «trabajo Ñ ea As 
aa homogéneo y cuantificable que permite la ecuación de todas las folimas 
ES trabajo humano cualitativamente distintas. Es más, Marx defendía que el 
fenómeno del trabajo abstracto no era reconocido por sus productores: 


Los hombres no... ponen los productos de su trabajo en relación entre sí 
como valores, ya que ven los objetos meramente como los ponentes ma- 
teriales del trabajo humano homogéneo, Lo contrario es cierto: igualando SE 
diferentes productos entre sí como valores en el intercambio, dos aL 
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igualan sus diferentes tipos de trabajo como trabajo humano. Esto se realiza 
sin ser conscientes de ello (1977, págs. 166-107). 


El ser humano olvida reconocer las implicaciones de su trabajo al no ver 
más allá de la forma material de los objetos que produce; olvida reconocer el 
trabajo abstracto asociado al valor de cambio de sus productos. Este error de 
apreciación es lo que Marx denomina «fetichismo de la transformación en el 
proceso de producción». Surge de la imposibilidad de ver que el trabajo abs- 
tracto, transformado, y no unas propiedades misteriosas de los bienes, deter- 
minan el valor de cambio de éstos. | | 

Con la aparición de dicho fetichismo, Marx postula que las relaciones hu- 
manas adoptan la apariencia de relaciones objetuales: 


Dado que los productores no entran en contacto social hasta que intercam- 
bian los productos de su trabajo, las características sociales específicas de sus 
trabajos privados aparecen únicamente dentro de este intercambio. En otras 
palabras, el trabajo del individuo privado se manifiesta como un elemento 
del trabajo total de la sociedad solamente a través de las relaciones que el 
acto de intercambio establece entre los productos y, a través de su mediación, 
entre los productores. Para los productores, por ello, las relaciones sociales 
entre sus trabajos privados aparecen como lo que son, es decir, no aparecen 
como relaciones sociales directas entre personas en su trabajo, sino como rela- 
ciones materiales [dinglich] entre personas y relaciones sociales entre objetos 


-(ibíd., págs. 163-166). 


o a 
jetual de las relaciones sociales de Marx al formular su concepto de materla- 


lidad. Lukács escribió que la esencia básica de la estructura de la transtorma- 
ción en el proceso de producción es que «una relación entre personas toma las 
características de un objeto adquiriendo, de esta manera, una objetividad fan- 
tasma, una autonomía que parece tan estrictamente racional e inclusora que 
es capaz de ocultar todo rastro de su naturaleza primordial: la relación inter- 
personal» (1971, pág. 83). El tema principal en la concepción de Lukács de la 
materialidad es que la estructura del proceso de producción aparece en todos 
los aspectos de la sociedad capitalista; es permeable a todos los aspectos de la 


conciencia: 


Lukács se apoyó fuertemente en dicha concepción y en la especificidad ob- 


La transformación de las relaciones en el proceso de producción en un objeto 
dotado de «objetividad fantasmal» no puede, por tanto, reducirse a aquellos 
objetos que se relacionan con la satisfacción de las necesidades humanas O 
con los bienes de consumo. Deja su huella sobre la conciencia global del ser 
humano; sus cualidades y habilidades dejan de ser una parte orgánica de su 
personalidad, son cosas que puede «poseer» O de las que puede «disponer» 
al igual que los diferentes objetos que componen el mundo externo (ibíd., 


pág. 100). 
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Tomando como base esta idea general de la transformación objetual de la 
conciencia, Lukács hizo comentarios específicos sobre la filosofia. Defendía que 
la flosofía moderna, que a menudo se supone independiente de las condiciones 
sociales de la sociedad en la que se desarrolla, «surge de la estructura materia- 

| lizada de la conciencia» (ibíd., págs. 110-111). En concreto, centró sus comen- 

tarios críticos en Kant. Afirmaba que Kant representa la culminación de una 
línea de filósofos que, extendiéndose al menos desde Descartes, se centraron 
en las categorías abstractas, racionales y calculables a expensas del sujeto ac- 
tivo y sus particularidades específicas. En la filosofia kantiana: 


el ideal de conocimiento representado por la concepción formal destilada pu- 
ramente del objeto de conocimiento, la organización matemática y el ideal 
de unas leyes naturales necesarias, transforman progresivamente el conoci- 
miento en la contemplación sistemática y consciente de las conexiones pura- 
mente formales, esas «leyes» que funcionan en la realidad —objetiva— sin la 
intervención del sujeto. El intento de eliminar todo elemento de contenido y 
de irracionalidad afecta no solamente al objeto, sino también, y de manera 
amplia, al sujeto (1971, pág. 128). 


Es evidente que Kant y Descartes precedieron al capitalismo moderno. 
Desde el punto de vista de Lukács, sin embargo, sus ideas representan un pre- 
cursor filosófico de la conciencia materializada que pasaría a imperar en la so- 
ciedad con la extensión de las formas de mercantilización. El énfasis sobre la 
conciencia se reconoce más rápidamente en la tecnología moderna, pero tam- 
bién gobierna la comprensión de las relaciones sociales. De acuerdo con Lu- 
kács, «todas las relaciones humanas (contempladas como objeto de la actividad 
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social) asumen progresivamente las formas objetivas de la ciencia natural y del 
substrato abstracto de las leyes de la naturaleza» (ibíd., pág. 131). 

Mis comentarios sobre Weber, Marx y Lukács no intentan ser una crítica o 
defensa de sus puntos de vista. En su lugar, mi intención es llegar a identificar 
algunos de los puntos fundamentales de la teoría social que tengan implicacio- 
nes importantes para la concepción vygotskyana de la conciencia humana. El 
punto principal hace referencia a las fuerzas sociales institucionales que llevan a 
la categorización abstracta en la actividad humana, la ideología y los procesos 
mentales. En lugar de ver esta categorización exclusivamente en términos de 
procesos mentales, la teoría social de Marx y Lukács sugiere que los fenómenos 
psicológicos solamente comprenden uno de los muchos momentos presentes 
en un proceso sociohistórico más amplio. Además, afirmar que la escolariza- 


ción formal es la institución asociada con ciertos fenómenos psicológicos es 


identificar solamente la punta del iceberg del tema. Una afirmación así requiere 
contestar a la pregunta de por qué la escolarización aparece en la historia social 
cuando lo hace y de la manera en que lo hace. 

Aunque Vygotsky concebía el razonamiento abstracto como un producto 
de la historia, nunca Jevó a cabo un examen detallado de las fuerzas socio- 
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históricas que lo originaron. Lo que añaden las ideas de autores como Weber, 
Marx y Lukács es una propuesta de cómo realizarlo. Sus ideas sugieren que 
los procesos sociales institucionales, con su juego único e irreductible de princi- 
pios explicativos, son prioritarios (analíticamente, si no genéticamente). De 
esta forma, mientras que las ideas de Vygotsky sobre la descontextualización 
de los instrumentos de mediación proporcionan una explicación de los canales 
a lo largo de los cuales pueden tener lugar los cambios, sigue siendo necesario 
acudir a los constructos de la teoría social (por ejemplo, la burocratización, 
el proceso de producción, la materialidad) para explicar cómo y por qué se- 
rán utilizados los diferentes potenciales semióticos. 

Finalmente, además de examinar los procesos de materialidad en el sujeto, 
las teorías psicológicas deben ser capaces de reconocer la materialización en sus 
propios constructos. Investigadores como Buck-MORSs (1975), J. BROUGTHON 
(1981) y J. Youniss (1983) han propuesto esta cuestión con relación a la teoría 
de Piaget. Quizá sus preguntas no sean sorprendentes dados los comentarios de 
Lukács sobre Kant y el neokantismo de Piaget. Creo que pueden proponerse 
preguntas semejantes sobre la concepción vygostkyana de la conciencia huma- 
na. ¿Representan sus suposiciones sobre la descontextualización de los instru- 
mentos de mediación una tendencia materializadora en su teoría? Si es así, 
¿podría evitarlo una teoría más autocrítica? Estas preguntas han resultado 
notablemente difíciles de contestar con respecto a otras teorías (véase BROUGH- 
TON, 1981) pero yo añadiría que deben formularse en la teoría vygostkyana si 
queremos tener una teoría realmente sociohistórica. 


La explicación vygotskyana del habla interna 


Anteriormente hemos identificado un tema de investigación en referencia 
a la relación entre los fenómenos psicológicos y los fenómenos sociales institu- 
cionales centrándonos en uno de los potenciales latentes del lenguaje: el po- 
tencial inherente a las relaciones entre los diferentes tipos de signos. Es el 
único poténcial semiótico examinado concretamente por Vygotsky en su 1n- 
vestigación sobre la historia social. En concreto, subyace a su planteamiento 
sobre la descontextualización de la mediación instrumental (véase cap. 2). 

Sin embargo, como señalamos en los capítulos 4 y 5, el análisis semióti- 
co de Vygotsky también implica un segundo potencial latente en el lengua- 
e humano, un potencial basado en los fragmentos semióticos contextualizados. 
Algunos aspectos de su análisis del habla egocéntrica, interna o social, se 
basan en las conexiones indexicales entre los fragmentos semióticos y Sus 
contextos intra e interlingiiísticos. Dado que estas relaciones contextuales 
desempeñan un papel fundamental en la explicación vygotskyana de la media- 


“ción semiótica en la ontogénesis, también podemos considerarlas como las uni- 


dades de medida de la historia social. 
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tico con istori los d 
textualizado con la historial social, varios de estos comentarios sugi 
e- 


ren que ¡DIÓ in ti 1Ó 
que percibió algún tipo de relación entre estos dos fenómenos. Sus come 
. n- : 


tarios 
o io a tema suelen referirse a un habla egocéntrica o a la interna 1 
s 3 . e . » 
. e abla e las que predomina el funcionamiento semiótico a 
. 1 e 3 Í ] 
or ejemplo, en los párrafos finales de un capítulo sobre las raíces ñ 
e. 


néticas 
del pensamiento y el habla, Vygotsky hacía el comentario siguiente 


sobre el pensamiento verbal en relación con el habla interna: 


todos presupuestos teórico 1d O m mo bh 

de ed resup a teóricos establecidos por el materialis istórico 

p a historia social humana a este tipo de comportamiento. a 
cd 


debe e 

e o Aa de antemano que el mismo desarrollo histórico del compor 

Pal a tará ser directamente dependiente de las leyes generales pe 
ollo histórico de la sociedad humana (1934a, págs. 101-102) Ñ 


«Lo Sel do: 
s presupuestos metodológicos establecidos por el materialismo histórj 


Er Ñ ed : A: 
a a a la historia social en el nivel institucional, macrosociológico, 
, la afirmación de Vygotsky hace referencia a las relaciones entre las | 


fenó icológicos y | tal. 
o psicológicos y los procesos social-institucionales 
sta aiirmación general pued 1 Sr mi e 
general puede traducirse en términos concretos de maneras 


diferentes. Mi intención : 
es. Mi intención es examinar los cambios en las relaciones indexicales 


bn | . .. y - .. - y . 1 
R o A ca Ss 1 Ss rc. Ed 1 Ss el y , 
Lo 


7. De acuerdo con . 
e con los comentarios de CLARK 
¡é A A O x y HoLquisT (19 e adhi 
sa de que Bakhtin fue el autor de esta obra A 
.  Aungu gu ai a A a . 

lo dal o Eos Ejemplo, Ivanov, 1976; Pomorsxa, 1978) defienden 

, GLARK y HOLQUIST (1985) llegan a la conclusión d y: : 
no llegaron a conocerse ni ¡ e que Vygotsky y Bakhtin 
a > ni personal ni profesionalmente. En mi opinión, las similitudes 
pode sl ES a a eas provienen de un milieu intelectual común y el conocimiento por 
EEN 1908, es mismas obras, en especial de las de YakuBINSKIT (1923) 
o le no el lenguaje como el objeto específico de la lingiñística, algo a lo 

A - A De , 2 sá Se > 

ega a través de ... [una] abstracción desde diversos aspectos de la 
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vida concreta del mundo» (1984, pág. 181). BAkHTIN (1984) afirmaba que 
«obviamente, la investigación metalingúística no puede ignorar la lingúística 
y debe hacer uso de sus resultados» (pág. 181), pero va más allá de los lími- 
tes de la lingúística al examinar la organización de los signos y su significación 
en contextos sociales (es decir, «la realidad concreta viviente»). 

A diferencia de Vygotsky, que solamente proporcionó un esquema general 
de la significación contextualizada o sentido, Bakhtin pretendía entender «el 
lenguaje en su totalidad concreta viviente». El constructo teórico básico que 
utilizó en su empresa fue la dialogalidad. Para él, «las relaciones dialógicas 
(incluyendo las relaciones dialógicas del hablante con su propio discurso) son 
el tema de la metalingúística» (1984, pág. 182). 

La noción de Bakhtin de diálogo abarca mucho más que el proceso de 
toma de turnos secuenciales por parte de los interlocutores durante la conver- 
sación. Es aplicable a cualquier fenómeno en el que dos o más «voces» entran 
en contacto. Las voces pueden corresponder a dos individuos engarzados en un 
diálogo abierto (VoLosminov, 1973), a un autor y a un personaje dentro del 
«discurso novelístico» (BAKHTIN, 1981) o a tas de dos posiciones conflictivas 
en el funcionamiento interno, intrapsicológico (VOLOSHINOV, 1973, 1976). 

La noción de Bakhtin de diálogo fundamenta sus planteamientos en una 
gran variedad de temas en estética, Blosofía y psicología. Por ejemplo, propor- 
ciona los fundamentos de su concepción de la conciencia humana, una concep- 
ción que guarda muchas similitudes con la de Vygotsky. Al igual que éste 
Bakhtin se apoyaba en el concepto de habla interna para explicar la natura- 
leza social, mediada semióticamente, de los procesos psicológicos en el indivi- 
duo (por ejemplo, VoLosHinov, 1973, 1976). Sin embargo, Bakhtin subrayó 
la naturaleza dialógica del habla interna mucho más de lo que lo hizo Vygots- 
ky. En ocasiones, Vygotsky habló de «diálogo interior» (1934a, pág. 301) 
habla interna tiene ciertas propiedades dialógicas 


y parecía aceptar que el 
in las concebía como la esencia del habla interna. 


(véase cap. 4), pero Bakht 


A 


ituyen al habla interna son un tipo de unidades glo- 


Las unidades que const 
bales que se parecen en cierto modo a un fragmento de habla monológica O 
¡an a líneas de diálogo. 


- unidades completas. Pero la mayoría de ellas se asemej 
Había una buena razón para que los pensadores de otros tiempos concibie- 
ran el habla interna como un diálogo interno... Sólo descubriendo las formas 

globales y, especialmente, las formas del discurso dialógico, 

formas del habla interna así como sobre la 
la corriente del habla interna (Vo- 


de las producciones 


puede arrojarse luz sobre las 
lógica peculiar de su concatenación en 
LOSHINOVW, 1973, pág. 38). 


epción de la 


A] menos dos de los aspectos tratados por Bakhtin en su cone 
ular interés para ampliar la concepción vygotskyana 
liamente, al intentar proponer una concepción 
gar, Bakhtin formula su 


dialogalidad son de partic 
de habla interna o, más ampl 
vygotskyana de la mente y la sociedad. En primer lu 
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concepción de diálogo en términos de voces. Tal y como señalan M. HoLoursr. 
y EMERSON (1981), para Bakhtin una voz es «la personalidad hablante, la con- 
ciencia hablante» (pág. 434). Un aspecto esencial de la concepción de Bakhtin 
de la conciencia hablante es el presupuesto de que se especifica sociohistórica. 


mente. Es decir, las voces que entran en contacto en el diálogo no son las 
voces de individuos aislados y sin historia; son perspectivas ideológicas de «sis. 


temas axiológicos de creencias» ( BAKHTIN, 1981, pág. 304) que solamente 
pueden ser entendidos en términos de un contexto sociohistórico específico. De 
esta manera, Bakhtin se ocupó de la voz de un comerciante en contraposición - 


a la de un obrero en el siglo x1x en Inglaterra o de la voz de un funcionario 
como opuesta a la de un aristócrata en la Rusia del siglo xvri1. Esto no quiere 
decir que los hablantes son meras marionetas en un teatro sociohistórico; quie- 
re decir, sin embargo, que las voces se hallan siempre situadas sociohistórica: 
mente al margen de si los hablantes son conscientes o no de ello. | 


Además de considerar las voces en su situación sociohistórica, BAKHTIN 


(1981; VOLOSHINOV, 1973) afirmaba que sus formas de contacto e interani- 
mación son específicas tanto histórica como socialmente. Esto aparece clara. 


mente en sus planteamientos sobre la carnavalización (BaxeTIN, 1968) y el 
discurso novelístico (BAKHTIN, 1981). Por ejemplo, contemplaba la historia - 


del discurso novelístico en términos del contacto creciente y la penetración 
mutua de las voces del autor y sus personajes, un proceso que consideraba cul. 
minante en la realización de la verdadera «novela polifónica» (BAKHTIN, 1984) 
por Dostoyevsky. AS | 

Un segundo punto importante en el análisis de Bakhtin hace referencia a 
las propiedades semióticas únicas que determinan la naturaleza de las voces y 


? 


su contacto en el diálogo. Mientras que Bakhtin insistió en que estos fenóme- 


nos deben considerarse siempre en función de su contexto sociohistórico, no 


creía de ninguna manera que se pudieran explicar en función de principios ex- 


clusivamente sociológicos. Es más, los principios semióticos explican tanto las 
voces como el diálogo. Al igual que Vygotsky, Bakhtin suponía que el lenguaje 
proporciona las vías sobre las que se desarrollan ciertas formas de funciona. 
miento y transición genética. 

Para ilustrar estos puntos, consideremos los mecanismos señalados por 
Bakhtin en su explicación del contacto dialéctico entre voces, la «construcción 
híbrida» utilizada en ciertas formas del discurso en la novela. En su termino. 
logía, una construcción híbrida es «una producción que pertenece, mediante 
sus marcadores gramaticales (sintácticos) y de composición, a un solo hablante, 
pero en la que, en realidad, se hallan mezcladas dos producciones, dos maneras 
discursivas, dos estilos, dos “lenguajes”, dos sistemas axiológicos de creencias» 
(BAKHTIN, 1981, pág. 304). | a 

El hecho de que no haya marcadores formales que separen las dos voces 
implicadas en la construcción híbrida hace más sutil la interanimación de las 
voces y las posibilidades de comentario por parte del autor, y por esa misma 
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razón más poderosa, en suma, que en otras formas de la interanimación dialó- 
gica de las voces. Bakhtin utilizó el siguiente ejemplo de Dickens para ilustrar 
la construcción híbrida: «Ese hombre ilustre, gran ornamento nacional, el se- 
ñor Merdle, continuó con su brillante trayectoria. Comenzó a ser ampliamente 
reconocido que alguien que había hecho a la sociedad el admirable servicio 
de haber amasado tanto dinero a su costa, no pudiera padecer el verse conver- 
tido en un hombre común. Un barón hablaba con seguridad; se mencionaba fre- 
cuentemente un título nobiliario» (BAKHTIN, 1981, pág. 306). 

Bakhtin analizó la construcción híbrida implicada en este extracto de la 


siguiente forma: 


Tenemos... una solidaridad ficticia con la opinión general hipócritamente ce- 
remonial de Merdle. Todos los epítetos que se refieren a Merdle en la primera 
frase derivan de la opinión general, es decir, son el discurso oculto de otros. 
La segunda frase —«comenzó a ser ampliamente reconocido», etc.— se man- 
tiene dentro de los límites de un estilo enfáticamente objetivo representando 
no una opinión subjetiva, sino la admisión de un hecho objetivo y completa- 
mente indiscutible. El epíteto «que había hecho a la sociedad el admira- 
ble servicio» se encuentra absolutamente al nivel de la opinión común, repi- 
tiendo su glorificación oficial, pero la cláusula subordinada -a esta glorifica- 
ción («de haber amasado tanto dinero a su costa») son palabras del mismo 
autor (como si estuvieran entre paréntesis en la cita). La frase principal se 
_ve luego al nivel de la opinión general. Tenemos una de híbrida 
típica en la que la frase subordinada aparece en estilo directo de e z 
la frase principal pertenece al discurso de otra persona. Las frases principa, 
y subordinada se han construido a partir de sistemas conceptuales semánticos 


y axiológicos diferentes (ibíd.). 


El análisis de Bakhtin revela la sutilidad de los mecanismos semióticos que 
pueden poner en contacto dialógico a las diferentes voces. En contraste en 
el diálogo en sentido restringido, donde la contribución de cada voz por sepa- 
rado se marca en la forma de la producción, la construcción híbrida Has las 
voces juntas en una red casi sin junturas. Es necesario examinar atentamente 
tales construcciones para determinar «quién está hablando» en cada mo tacnto: 
Al igual que en el ejemplo de Dickens, puede haber múltiples cambios de voces 


o de perspectivas ideológicas sin que haya 
al sucede. reaménte al poner de esta forma las voces en a 
se convierten en «interanimadas» y producen el efecto sarcástico que pretende 
Mi breve comentario sobre la noción de construcción híbrida de Bakhtin 
afecta a los puntos básicos de la dialogalidad mencionados anteriormente. Por 
un lado, la misma existencia de las voces implicadas y la forma de su interani- 
mación son inconcebibles sin los mecanismos lingilísticos empleados para pro- 
_ducir el efecto irónico. Por otro, las voces y su forma de contacto son especí- 
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ficas sociohistóricamente. El efecto pretendido por Dickens depende de la exis. 
tencia de una clase mercantil y de unos críticos de esta clase en la Inglaterra 
industrial del siglo xx. Es decir, los sistemas conceptuales semánticos y axio- 
lógicos que entran en contacto dialógico se hallan situados sociohistóricamente. 
Es más, la forma particular de interanimación en este caso, una forma que pro- 
duce un humor irónico, es peculiar de géneros literarios como la novela cómica 
inglesa. De acuerdo con BAKHTIN (1981), estos géneros contrastan con los de- 
más, especialmente con el épico, en donde se minimiza este tipo de mezcla 
de voces del autor y sus personajes. Por ello, además de las voces implicadas, 
los mecanismos semióticos que hacen posible su relación dialógica son especí. 
ficos sociohistóricamente. 

Mis comentarios sobre Bakhtin deben ser obligatoriamente breves (para 
más detalle véase HoLquisT, 1981; CLArx y HoLquisT, 1984; WErrscH, 
en prensa), pero sugieren unas cuantas maneras de ampliar los planteamientos 
de Vygotsky sobre la forma en que deben abordarse los procesos psicológicos 
y los fenómenos sociales institucionales. Una forma de integrar las ideas de los 
dos autores es ampliar las afirmaciones de Vygotsky sobre el funcionamiento 
semiótico contextualizado, en concreto, su concepción de sentido. Incorporan- 
do las ideas de Bakhtin sos la voz y la dialogalidad a la noción de sentido 
de Vygotsky, se expande la noción de contexto y de signo (las relaciones contex- 
tuales se extienden más allá de todo lo examinado explícitamente por Vygotsky). 
El sentido se concibe como parcialmente gobernado por las propiedades semié- 


ticas de las voces y su interanimación. Las voces y la forma de su contacto dia- 


lógico, consecutivamente, son consideradas como reflejo de las propiedades del 
discurso características de su contexto sociohistórico específico. Esto es cohe- 
rente con los comentarios finales de Vygotsky en el capítulo final de Pensa- 
miento y habla (1934a), pero es mucho más concreto en su especificación 
de cómo se ven implicadas las fuerzas sociohistóricas. 

Una segunda forma en la que Bakhtin amplía la noción de Vygotsky de 
sentido a través de su teoría de las voces hace referencia a la forma de indexi- 
calidad implicada. Tal y como se señala en los capítulos 4 y 5, la concepción 
vygotskyana de habla egocéntrica y habla interna se apoya ampliamente en 
una comprensión de los contextos intralingiístico y extralingiístico. La in- 


dexicalidad examinada en este caso es referencial; siempre implicaba una re- 


lación entre un signo y un referente implicado mediante el uso de ese signo. 
En la teoría de Bakhtin sobre las voces y el diálogo se ve implicada una 
forma de indexicalidad no referencial (SILVERSTEIN, 1976). En concreto, el 
«sistema axiológico de creencias» de un hablante se halla indexicalizado, pero 
sin nacer referencia ni al hablante ni a la perspectiva. Por ejemplo, en el ex- 
tracto de Dickens las voces son indexicalizadas por la presencia de ciertas for- 
mas y contenidos semióticos, pero los signos no son utilizados para referirse 
- 2 los individuos o al grupo con los que se hallan asociados. 
En ciertos aspectos, el tema de la perspectiva ideológica se halla estrecha- 
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mente relacionado al de la perspectiva referencial señalada en el capítulo 6. El 
aspecto de cómo el hablante representa los objetos y acontecimientos es co- 
mún a ambos tipos de toma de perspectiva. Al igual que debemos utilizar una 
perspectiva referencial al hablar de personas y acontecimientos, también debe- 
mos utilizar una perspectiva ideológica. El hecho de que ciertas voces aparez- 
can como ideológicamente neutras a una audiencia particular coincide con lo 
que yo he denominado «expresión referencial común» en el capítulo 6. En 
ambos casos la aparente neutralidad de los medios de representación surge de 
un contexto sociocultural específico; en otro contexto diferente la expresión no 
aparecería como neutral o natural. 

Teniendo en cuenta algunas de las ideas de Bakhtin, parece lógico que el 
habla interiorizada lleve consigo un considerable bagaje ideológico sociohis- 
tóricamente específico. Las voces a las que se ve expuesto un hablante en 
la vida social determinan algunos de los aspectos fundamentales de la manera 
en que la realidad se ve representada en el habla interna. Al margen de una 
perspectiva bakhtiniana de las nociones de Vygotsky sobre el funcionamien- 
to semiótico contextualizado sugiere que la mediación semiótica intrapsicoló- 
gica se ve influida considerablemente por la intervención de las fuerzas social- 
institucionales. 

He limitado mi discusión a tres de las preguntas potenciales sugeridas por 
la ampliación de la concepción de conciencia de Vygotsky a la luz de los fenó- 
menos social-institucionales. La primera pregunta hacía referencia a la teoría 
de la actividad de Leontiev; la segunda y la tercera centran su interés en la 
teoría de Vygotsky de la mediación semiótica. En el primer caso, he argu- 
mentado que la descontextualización de los instrumentos de mediación refleja. 
probablemente un conjunto de fuerzas macrosociológicas que conducen hacia 
la categorización abstracta. Mientras que este tema surge de los aspectos poten- 
ciales del lenguaje relacionados con la descontextualización, la tercera Pregunta 
se centraba en el otro potencial latente detectado por Vygotsky, es decir, el 
basado en el funcionamiento semiótico contextualizado. 

Me gustaría resaltar que las tres preguntas son justamente eso: preguntas 
potenciales. Representan el tipo de temas que deben abordarse al intentar al- 
canzar el objetivo de Vygotsky de crear una concepción sociohistórica de la 
mente. En general, estos temas hacen referencia a las diferentes maneras en 
las que el milieu sociohistórico en el que se desenvuelven los individuos puede 
influir en sus procesos mentales. También requieren del investigador un exa- 
men de las influencias de este meíllem en su investigación teórica y empírica. 
El hecho de haber planteado aquí este tipo de cuestiones no quiere decir que 
las haya enunciado de manera correcta o que no pudieran plantearse muchas 
otras. Quedan temas pendientes para futuras investigaciones. 

Dado que el mismo Vygotsky no llegó a plantear estas preguntas, no llegó 


a elaborar una concepción sociohistórica de la mente. Es esencial reconocer, 


. . . y > .1 y MEE 
sin embargo, que Vygotsky elaboró una psicología compatible con una expli- 
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cación de esa naturaleza. Este es un reconocimiento importante, ya que a este 
respecto sus planteamientos difieren de muchos otros. Al contrario de los mar- 
cos teóricos que aíslan la psicología de la interacción social humana, mediada 
semióticamente, la teoría de Vygotsky establece un vínculo inherente entre 
ellos. Por esta razón, sus planteamientos permiten relacionar la psicología in- 
dividual al contexto sociohistórico. De hecho, debido a esto la conciencia hu- 
mana puede entenderse por completo según Vygotsky. 

A lo largo de mi desarrollo de las ideas de Vygotsky, he hecho hincapié 
en la naturaleza inherentemente interdisciplinaria de su iniciativa. Al llevar a 
cabo esta empresa he recurrido a ideas provenientes de la filosofía, la psicología, 
la sociología, el análisis literario y la antropología. Tal y como se señala en el 


capítulo 1, la ausencia hoy día de este tipo de visión global ha producido una 


crisis en las ciencias sociales. En lugar de integrar los descubrimientos teóricos 
y empíricos de las diferentes disciplinas, hemos creado áreas aisladas de inves- 
tigación que en algunos casos no podrían ser integradas en el caso de inten- 
tarlo. 

¿Por qué Vygotsky fue capaz de operar desde esta perspectiva mientras 
que hoy día, tras medio siglo de «progreso», parece que somos incapaces de 
hacerlo? He dicho ya que, en parte, la respuesta se halla en el genio particular 
de Vygotsky, un genio que se debe considerablemente al rico contexto inte- 
lectual en el que se desarrolló su infancia. La razón fundamental, sin embargo, 
se halla en el reiliem sociohistórico creado por la Revolución Rusa. Una visión 
de esta naturaleza es quizá solamente posible en el tipo de contexto que existió 


en la URSS entre la Revolución de 1917 y la muerte de Vygotsky. Á este 


respecto, Vygotsky fue un producto de su época. 


pd 


Puede parecer bastante irónico que las ideas de Vygotsky resulten tan pro- 


ductivas para personas alejadas de Vygotsky en el tiempo, el espacio y el sis- 
tema político. En lugar de considerarlo paradójico, sin embargo, quizá debería 
verse esto como un claro ejemplo de cómo el genio humano puede trascender 
las barreras históricas, sociales y culturales. 
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